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POVZETEK 
 
Vodenje procesa refleksije pri učenju za medkulturnost v mednarodnih usposabljanjih 
mladinskih delavcev 
 
Magistrsko delo obravnava vodenje procesa refleksije pri učenju za medkulturnost. Pri 
raziskovanju smo se osredotočili na mednarodna usposabljanja, namenjena mladinskim 
delavcem, ki potekajo v okviru programa Erasmus+. V teoretičnem delu najprej predstavimo 
mladinsko delo in program Erasmus+ ter mednarodna usposabljanja mladinskih delavcev, v 
nadaljevanju pa se osredotočimo na predstavitev različnih opredelitev medkulturnosti in 
medkulturnega učenja. Ključni element naše raziskave je vodenje procesa refleksije, zato v 
nadaljevanju podrobneje predstavimo opredelitve refleksije, modele ravni refleksije, načine 
spodbujanja in vodenje procesa refleksije. Predstavimo pa tudi vlogo refleksije pri učenju za 
medkulturnost v okvirih mednarodne učne mobilnosti. 
 
V empiričnem delu predstavimo rezultate raziskave, ki smo jo s pomočjo anketnih 
vprašalnikov in dveh polstrukturiranih intervjujev opravili med vodji mednarodnih 
usposabljanj mladinskih delavcev. Ugotovili smo, da se vodje mednarodnih usposabljanj, 
namenjenih mladinskim delavcem, ki smo jih vključili v raziskavo, v svojih opredelitvah 
učenja za medkulturnost osredotočajo predvsem na izmenjavo in učenje drug od drugega, del 
vodij pa se v opredelitvah osredotoča tudi na spreminjanje predsodkov, zavedanje in 
razumevanje širšega konteksta in elementa kritičnosti. Rezultati so pokazali, da se vodje pri 
opredeljevanju procesa refleksije osredotočajo na elemente refleksije, značilne za nižje ravni, 
le manjši delež vodij pa je ob tem izpostavil tudi čustveno in moralno komponento refleksije 
ter umeščanje izkušnje v širši kontekst. Kljub temu pa ugotavljamo, da se zdi vodjam 
vključevanje refleksije učenja za medkulturnost v njihova usposabljanja pomembno in da z 
namenom spodbujanja refleksije učenja za medkulturnost uporabljajo raznolike pristope. Ob 
tem zaznavamo premajhno poglobljenost procesa refleksije, zato menimo, da bi bilo to 
področje smiselno razvijati in nadgrajevati. 
 
Ključne besede: refleksija, učenje za medkulturnost, mladinski delavci, mednarodna 
usposabljanja, vodje mednarodnih usposabljanj  
 
 
ABSTRACT 
 
Facilitating the process of reflection for intercultural learning in the international 
trainings for youth workers 
 
The topic of the Master’s thesis is facilitating the proces of reflection for intercultural 
learning. In our research we have focused on the international trainings for youth workers 
carried out under the Erasmus+ programme. In the theoretical part we have presented youth 
work and the Erasmus+ programme, as well as international trainings for youth workers 
followed by the presentation of the theory of interculturality and intercultural learning. Since 
the key element of our research has been facilitating the process of reflection, various 
definitions of reflection, models of the levels of reflection, and approaches to facilitating 
reflection have been described. At this point we have also presented the role of reflection for 
intercultural learning in the frames of international learning mobility. 
 
In the empirical part we have presented the results of the research carried out among the 
trainers of the international trainings for youth workers through an online survey and two 
semistructured interviews. We have concluded that the trainers involved in our research focus 
mostly on exchange and learning from each other when defining intercultural learning 
whereas part of the trainers also focus on changing the stereotypes, awareness and 
understanding the wider context and elements of critique. The results have shown that the 
trainers focus on the elements typical for lower levels of reflection when defining the process 
of reflection and only a smaller share of trainers focus on the emotional and moral component 
of reflection as well as perceiving an experience in a wider context. Despite that, the research 
has shown that the trainers find reflection for intercultural learning important and that they 
use various methods for encouraging reflection for intercultural learning. However, we have 
noticed that the process of reflection might not be thorough enough therefore we suggest 
further development of this field. 
 
Key words: reflection, intercultural learning, youth workers, international trainings, trainers 
of international trainings 
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1. UVOD 
 
Mednarodna učna mobilnost posameznikov postaja zaradi različnih dejavnikov vedno bolj 
razširjena in spodbujana s strani visokošolskih institucij, mladinskih organizacij in drugih 
izobraževalnih organizacij, ki so del formalnega in neformalnega izobraževanja in ki zajemajo 
različne ciljne skupine. Eno izmed ciljnih skupin, vključenih v učno mobilnost posameznikov, 
predstavljajo mladinski delavci, ki odhajajo v tujino z namenom dodatnega usposabljanja in 
izobraževanja. Programi, ki omogočajo tovrstno mobilnost, so različni, mi pa se bomo 
osredotočili na mednarodna usposabljanja za mladinske delavce, ki potekajo v okviru 
programa Erasmus+ v okviru Ključnega ukrepa 1 – Učne mobilnosti posameznikov (Vodnik 
za prijavitelje Erasmus+ 2018). 
 
Mednarodna usposabljanja lahko pomembno prispevajo k profesionalnemu razvoju 
mladinskih delavcev, zato je pomembno, da je njihova učna izkušnja zasnovana celovito. Če 
izhajamo iz teorij učenja (npr. Kolb 2015), ki predpostavljajo, da je v procesu učenja ena 
izmed pomembnih faz učnega procesa refleksija, lahko trdimo, da je tudi pri učenju v 
programih mednarodne mobilnosti mladinskih delavcev proces refleksije pomemben. Če 
določena izkušnja ni predelana s pomočjo refleksije, lahko, kot izpostavi Dewey (1964, str. 
385), prinese začasen užitek, ne pripelje pa do učenja, saj ne omogoča globljega razumevanja 
dogodka in širjenja pojmovanj. Da bi se to zgodilo, je treba slediti dogajanju in njegovim 
posledicam ter ju opazovati. Reflektirati po Deweyu pomeni pogledati nazaj na to, kar se je 
zgodilo, in izluščiti, kar je bilo usvojeno, z namenom izboljšanja ravnanja v prihodnjih 
izkušnjah (prav tam). Pri našem raziskovanju se bomo zato osredotočili predvsem na ta vidik 
učnega procesa in raziskovali njegovo udejanjanje v praksi pri vodenju usposabljanj. 
  
Mednarodna usposabljanja mladinskih delavcev obravnavajo različne tematike, v vseh pa naj 
bi se spodbujal medkulturni dialog (Vodnik za prijavitelje Erasmus+ 2018, str. 28). Kot 
ugotavljajo različni raziskovalci (npr. Trede idr. 2013; Kelly 1963 v Anderson idr. 2015), 
zgolj mobilnost in stik z drugimi kulturami sama po sebi še ne pripeljeta do medkulturnega 
učenja. Raziskovalci in strokovnjaki s področja vzgoje in izobraževanja ter raziskovanja 
medkulturnosti različno opredeljujejo medkulturno učenje in medkulturnost. Nekateri avtorji 
pri definiranju medkulturnosti poudarjajo povezovanje posameznikov in skupin z različnim 
kulturnim ozadjem (na primer Jackson 2014), drugi pa dodajajo pomembnost zavedanja 
2 
 
relativnosti lastne kulture (na primer Alred, Byram in Fleming 2003). Medkulturnost pa po 
mnenju nekaterih (na primer Dervin 2016) ni nekaj, kar bi lahko jasno opredelili, saj jo vsak 
posameznik dojema na svoj način. V nadaljevanju bomo zato raziskali različne opredelitve. 
 
Mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce se udeležujem tudi sama, zato me tema 
zanima, saj verjamem, da lahko mladinski delavci na tak način pridobijo veliko novih 
izkušenj in novega znanja, ki ga kasneje uporabljajo pri svojem delu z mladimi. 
Usposabljanja združujejo posameznike iz različnih držav, z različnim profesionalnim 
ozadjem, kar vpliva na dinamiko dela v skupini in učni proces. Pomemben del usposabljanj 
predstavljata medsebojno učenje in izmenjava izkušenj, pogledov ter prepričanj. V tovrstnih 
mednarodnih usposabljanjih se na vsakem koraku pojavlja priložnost za učenje za 
medkulturnost. Ker je učni proces zasnovan tako, da posamezniku ponuja različne izkušnje, ki 
služijo kot izhodišče za učenje, menimo, da je pomembno načrtno zasnovati proces vodenja 
posameznikove refleksije teh izkušenj in na ta način ozaveščati že obstoječe znanje in ga 
povezovati z novimi izkušnjami in novimi informacijami. Pri učenju za medkulturnost pa je 
še posebno pomembno ozaveščanje svojih vrednot, prepričanj, stališč in morebitnih 
predsodkov. 
 
Izkušnje same po sebi še ne vodijo nujno k učenju in spremembam, v nekaterih primerih 
lahko celo utrjujejo obstoječe stereotipne predstave. Menimo pa, da lahko izkušnje srečevanja 
posameznikov, ki prihajajo iz različnih okolij in imajo različne izkušnje in ozadje, 
predstavljajo dobro izhodišče za učenje za medkulturnost, če jih vodja usposabljanja spretno 
uporabi in izkoristi. Ker mladinski delavci na tovrstnih usposabljanjih poglabljajo svoje 
znanje, ki ga kasneje uporabijo pri svojem delu z mladimi, in na mlade prenašajo lastna 
prepričanja, menimo, da je še posebno pomembno posvetiti pozornost refleksiji učenja za 
medkulturnost. Predpostavljamo, da bodo mladinski delavci, ki bodo razvijali svoje znanje na 
tem področju, z večjo verjetnostjo to vnašali v svojo prakso in postopoma vplivali tudi na 
svoje širše lokalno okolje ter prispevali svoj delež k razvoju medkulturnosti v družbi. 
 
V našem raziskovanju bomo pod drobnogled vzeli vodje mednarodnih usposabljanj za 
mladinske delavce in njihovo spodbujanje procesa refleksije pri udeležencih na tovrstnih 
usposabljanjih pri učenju za medkulturnost. Zanimalo nas bo, kakšen pomen vodje 
usposabljanj pripisujejo refleksiji, kako vključujejo proces refleksije v načrtovanje in 
izpeljavo mednarodnih usposabljanj, kako poglobljena je tovrstna refleksija ter kakšna je 
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njihova usposobljenost za vodenje procesa refleksije. Raziskovali pa bomo tudi, kako odnos 
vodij in njihova prepričanja ter pojmovanja medkulturnosti vplivajo na vodenje procesa 
refleksije pri učenju za medkulturnost v mednarodnih usposabljanjih mladinskih delavcev. Na 
podlagi raziskovanja želimo ugotoviti, ali bi bilo treba izpopolniti in dodatno razviti programe 
nadaljnjega izobraževanja za vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce ter 
oblikovati predloge za razvoj področja. 
 
 
2. TEORETSKA IZHODIŠČA 
 
V našem raziskovanju se bomo ukvarjali z vodenjem procesa refleksije pri učenju za 
medkulturnost v mednarodnih usposabljanjih mladinskih delavcev. Najprej bomo predstavili 
mednarodna usposabljanja mladinskih delavcev v okviru programa Erasmus+. Predstavili 
bomo cilje programa in predvidene učne rezultate, opredelili ciljno skupino in predstavili 
umeščenost učenja za medkulturnost znotraj programa. 
 
V nadaljevanju se bomo posvetili teorijam medkulturnosti in učenju za medkulturnost ter 
priložnostim, ki jih mednarodna učna mobilnost ponuja pri razvijanju medkulturnih 
kompetenc posameznika. Predstavili bomo ugotovitve raziskovalcev o procesu refleksije v 
programih mednarodne mobilnosti. Poleg tega bomo iskali možne načine spodbujanja učenja 
za medkulturnost v tovrstnih programih. Ta izhodišča nam bodo pomagala pri preučevanju 
vodenja refleksije in spodbujanja učenja za medkulturnost tudi v mednarodnih mobilnostih za 
mladinske delavce. 
 
Predzadnji del teoretskih izhodišč bomo namenili procesu refleksije. Refleksija nam 
omogoča, da razmislimo o dogodkih, mislih in občutjih, povezanih z določeno izkušnjo, jih 
postavimo pod vprašaj in kritično presojamo. S pomočjo refleksije poiščemo nove perspektive 
in ozavestimo širše družbene okvirje in njihove vplive na ravnanje posameznika, o čemer 
govorita med drugim Jay in Johnson (2002). Ker so za naše raziskovanje proces refleksije, 
vodenje procesa refleksije in poglabljanje refleksije ključni, bomo temu delu posvetili 
posebno pozornost. 
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V zadnjem delu teoretičnega dela magistrske naloge si bomo ogledali nekatere praktične 
primere spodbujanja refleksije učenja za medkulturnost v programih mednarodne učne 
mobilnosti posameznikov, temu pa bo sledil raziskovalni del, v katerem bomo raziskovali 
prakso mednarodnih usposabljanj, namenjenih mladinskim delavcem. 
  
 
2.1. Programi mednarodne učne mobilnosti za mladinske delavce 
 
Na področju mednarodne učne mobilnosti posameznikov obstajajo različni programi, 
financirani s strani različnih institucij, ki vključujejo različne ciljne skupine. V našem 
raziskovanju se bomo osredotočili na raziskovanje refleksije učenja za medkulturnost v 
aktivnostih mednarodne učne mobilnosti mladinskih delavcev, ki se odvijajo znotraj 
programa Evropske unije Erasmus+ v okviru Ključnega ukrepa 1 – Učne mobilnosti 
posameznikov. V Vodniku za prijavitelje Erasmus+ (2018, str. 15) je opredeljeno, da Ključni 
ukrep 1 med drugim podpira mobilnost za mladinske delavce »za učenje in/ali pridobitev 
strokovnih izkušenj v drugi državi« (prav tam, str. 12). V nadaljevanju bomo na kratko 
predstavili mladinsko delo, program Erasmus+ na področju mladine in nekaj statistike o 
usposabljanjih za mladinske delavce znotraj programa.    
 
 
2.1.1. Mladinsko delo in mladinski delavci 
 
Mladinski delavci se, kot navaja Urad RS za mladino (2017), »ukvarjajo z mladimi v obliki 
vodenja organizacij ali skupin mladih, projektnega dela, informiranja, prostovoljstva, 
različnih neformalnih izobraževanj ter druge strokovne podpore mladim«. Delujejo torej na 
področju neformalnega, izvenšolskega izobraževanja mladih, mladim pa pomagajo pri 
njihovem razvoju ter skupaj z njimi načrtujejo in izvajajo posamezne programe ter projekte. 
Tovrstne aktivnosti so del mladinskega dela, ki predstavlja okolje, v katerem »delajo mladi in 
delajo odrasli z mladimi in za mlade« (Oblak in Kronegger 2014, str. 8). Takšno okolje 
mladim zagotavlja učne izkušnje, celosten razvoj, omogoča jim prostor za aktivno 
participacijo in pomaga pri prepoznavanju vsega, česar so se naučili, ter pri prenosu znanja v 
nove situacije (prav tam). Mladinsko delo mlade spodbuja k aktivni participaciji in 
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soustvarjanju ter vodenju aktivnosti, zato je vloga mladinskih delavcev, da mladim nudijo 
oporo pri njihovem razvoju, poleg tega pa skrbijo za zakonske in vrednotne okvirje, v katerih 
potekajo aktivnosti (prav tam). Kot navaja Beočanin (2011a, str. 51−52), je definicij 
mladinskega dela veliko, prav tako pojem različno opredeljujejo v različnih državah, v večini 
opredelitev pa se pojavljajo pojmi »učna izkušnja, načrtovan proces, aktivna participacija in 
osebni ter socialni razvoj mladih«. Avtor navaja tudi opredelitev oblik mladinskega dela, kot 
jo navaja Mladinska mreža MaMa, krovna organizacija mreže mladinskih centrov v Sloveniji. 
Ta opredelitev, poleg do sedaj omenjenega neformalnega učenja in prostočasnih dejavnosti, 
namenjenih mladim, zajema tudi »priložnostno učenje mladih [...], zastopanje in uveljavljanje 
interesov mladih, mladinsko kulturo, šport in rekreacijo za mlade, informiranje in svetovanje 
za mlade, socialne, humanitarne aktivnosti za mlade in druge oblike prostovoljnega dela, 
lokalno, regionalno, nacionalno in mednarodno povezovanje ter raziskovalno delo mladih« 
(prav tam, str. 55). 
 
Mladinsko delo vključuje raznolike aktivnosti na področjih kulture, izobraževanja, politike, 
družbe, ki so namenjene mladim in jih mladi (so)ustvarjajo (Council conclusions on … 2013). 
Tovrstne aktivnosti koordinirajo mladinski delavci, ki se lahko s tem ukvarjajo poklicno ali 
prostovoljno ter mladinski voditelji; organizacije, v katerih poteka mladinsko delo, pa so 
lahko organizacije za mlade, organizacije, ki jih vodijo mladi, ali neformalne skupine mladih 
(prav tam). Pomembna naloga mladinskega dela je opolnomočenje mladih, še posebno mladih 
z manj priložnostmi, skrb za socialno vključenost in nudenje enakih možnosti za vse mlade, 
kar mladim omogoča aktivno participacijo v družbi in osebni ter družbeni razvoj (prav tam). 
 
Vloga mladinskega delavca je torej predvsem vloga mentorja, odnos med mladinskim 
delavcem in mladimi pa ni tako hierarhičen kot v formalnem izobraževanju. Mladinski 
delavec mlade podpira pri njihovem učnem procesu in umeščanju učnih izkušenj v obstoječe 
miselne strukture ter jim pomaga pri uporabi novega ali predrugačenega znanja v novih 
življenjskih situacijah. Namen mladinskega dela je osebni in družbeni razvoj mladih ter 
opolnomočenje mladih, da bodo lažje in bolj aktivno sodelovali v družbi ter jo sooblikovali in 
soodločali v njej. 
 
Mladinski delavci imajo različno strokovno ozadje, saj, vsaj v Sloveniji, ni mogoče dobiti 
javno veljavne izobrazbe na tem področju, pripravljen pa je že poklicni standard za 
mladinskega delavca/mladinsko delavko, ki je bil sprejet dne 13. 12. 2016 na Strokovnem 
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svetu RS za poklicno in strokovno izobraževanje (Urad RS za mladino – Mladinsko delo 
2017).  
 
Načini dela mladinskih delavcev so precej raznoliki, saj so posamezniki pri izbiri metod 
avtonomni (Pucelj Lukan 2011, str. 112). Avtorica pravi, da je v ospredju pogosto skupina in 
delovanje posameznika v njej, metode dela pa naj bi bile v mladinskem delu naravnane bolj 
izkustveno in naj bi bile tudi bolj raznolike (prav tam). Med didaktičnimi načeli v 
mladinskem delu tako najdemo izkustveno učenje po Kolbovem modelu kroga izkustvenega 
učenja, učenje z delom, ki spodbuja praktično delovanje posameznikov in se konča z 
refleksijo o naučenem, medkulturno učenje, dialoško učenje, pri katerem učenec in učitelj 
soustvarjata vsebino, in vrstniško učenje (Beočanin 2011b, str. 112–114). 
 
V priročniku, ki ga je izdal Mladinski svet Slovenije na temo mladinskega dela, lahko med 
primeri področij mladinskega dela najdemo tudi t. i. mednarodno mladinsko delo. 
»Mednarodno mladinsko delo daje mladim iz različnih držav, etničnih okolij in kultur 
priložnosti srečevanja in refleksije izkušenj v medkulturni razsežnosti, širi njihova vedenja o 
različnih kulturah in krepi osebnostne lastnosti, kot so komunikacija, odnosi in razumevanje.« 
(Beočanin 2011a, str. 57) Ta opredelitev izpostavi priložnost za medsebojno interakcijo, ki 
lahko predstavlja osnovo za medkulturno učenje, refleksijo tovrstnih interakcij in razvoj 
posameznika, o čemer bomo več govorili v nadaljevanju v poglavjih o procesu refleksije in 
učenju za medkulturnost. Pomembno pa se nam zdi, da že na tem mestu poudarimo, da so ta 
področja pomembna v mladinskem delu in jih je smiselno razvijati za kvalitetno mladinsko 
delo. 
 
 
2.1.2. Mednarodna učna mobilnost mladinskih delavcev  
 
Mobilnost mladinskih delavcev zajema različne aktivnosti, ki so opredeljene v Vodniku za 
prijavitelje Erasmus+ (2018, str. 72) − to so »mednarodni seminarji, usposabljanja, dogodki 
za vzpostavljanje stikov, obiski za usposabljanje itd. ali izobraževalni obiski na delovnem 
mestu/obdobja opazovanja v tujini v organizaciji, ki je aktivna na področju mladine«. V 
našem raziskovanju se bomo osredotočili na usposabljanja za mladinske delavce. S pojmom 
usposabljanje prevajamo angleški izraz training, ki je v terminološkem slovarju izobraževanja 
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odraslih opredeljen kot »postopen razvoj nekega ravnanja, znanja in spretnosti, ki jih mora 
obvladati posameznik, da lahko ustrezno opravlja določene naloge« (Jelenc 1991, str. 70). Za 
vodje tovrstnih usposabljanj bomo uporabljali izraz vodja usposabljanja, za mladinske 
delavce, ki se udeležijo tovrstnih usposabljanj, pa udeleženci usposabljanj. 
 
 
2.1.2.1. Program Erasmus+ 
 
Erasmus+ je eden izmed programov, v okviru katerega se odvijajo mednarodna usposabljanja, 
namenjena mladinskim delavcem, ki so iz tega programa tudi financirana. Program sicer 
zajema aktivnosti na različnih področjih, kot je mobilnost v visokem šolstvu, v poklicnem 
izobraževanju, na področju izobraževanja odraslih, del teh pa je tudi področje mladine oz. 
mladinskega dela. 
 
Slika 1: Shema programa Erasmus+ (Cmepius – VŽU – Erasmus+, b. l.)  
 
Zgornja shema prikazuje celoten program Erasmus+ in njegove ključne ukrepe. Kot smo 
zapisali že v uvodu, Ključni ukrep 1 programa Erasmus+ predstavlja učno mobilnost, znotraj 
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katere potekajo projekti mobilnosti mladih in mladinskih delavcev, na katere se bomo 
osredotočali pri raziskovanju. 
 
Usposabljanja potekajo v okviru večjih ali manjših projektov, ki jih v partnerstvu izvajajo 
organizacije iz različnih držav. V programu Erasmus+ praviloma lahko po navodilih 
programskega vodnika (Vodnik za prijavitelje Erasmus+ 2018, str. 22–23) sodelujejo 
organizacije, ki imajo sedež v državi Programa, to pa so države članice EU, Makedonija, 
Islandija, Norveška, Lihtenštajn in Turčija. Organizacije, ki imajo sedež v drugih državah, 
lahko »sodelujejo v nekaterih ukrepih, zlasti na področju visokošolskega izobraževanja in 
mladine« v skladu s posebnimi merili in pogoji, ki so opredeljeni v vodniku (prav tam, str. 
22). 
 
To pomeni, da tovrstni projekti združujejo mladinske delavce, ki prihajajo iz različnih 
organizacij, ki delujejo v različnih državah. Ker mladinsko delo poteka na zelo različne 
načine, tudi mladinski delavci opravljajo različna dela in so različno vključeni v mladinske 
organizacije. Posledično so tudi usposabljanja zelo raznolika, tako z vidika teme kot z vidika 
izvedbe, saj se prilagajajo udeležencem in njihovim potrebam. 
 
Aktivnosti usposabljanja in mreženja mladinskih delavcev, ki potekajo znotraj projektov 
mobilnosti za mlade in mladinske delavce, naj bi v skladu z vodnikom za prijavitelje 
podpirale »profesionalni razvoj mladinskih delavcev z izvajanjem aktivnosti, kot so 
mednarodni seminarji, usposabljanja, dogodki za vzpostavljanje stikov, obiski za 
usposabljanje itd. ali izobraževalni obiski na delovnem mestu/obdobja opazovanja v tujini v 
organizaciji, ki je aktivna na področju mladine« (prav tam, str. 72). Gre torej za različne 
aktivnosti, ki predstavljajo podkategorije mobilnosti mladinskih delavcev v programu 
Erasmus+. 
 
 
2.1.2.2. Statistični podatki na področju mladine v programu Erasmus+ 
 
Usposabljanja za mladinske delavce potekajo znotraj projektov mobilnosti mladinskih 
delavcev. Posledično so podatki, ki jih zbira Evropska komisija, na voljo le za celotne 
projekte, podatkov izključno za usposabljanja mladinskih delavcev pa je manj. Da bi si lažje 
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predstavljali obseg tovrstnih aktivnosti, bomo skušali predstaviti čim več podatkov, ki nam 
bodo pomagali pri zasnovi naše raziskave. 
 
Zanimanje za projekte mobilnosti mladinskih delavcev po podatkih Evropske komisije 
(Erasmus+ Annual Report 2017, str. 24−25) raste, kar se odraža v vedno večjem številu 
predlaganih projektov, zaradi načina razporejanja financ pa se delež financiranih projektov 
znižuje, število sprejetih projektov pa ostaja približno enako. V letu 2014 je bilo financiranih 
5749 projektov mobilnosti, v letu 2015 je bilo financiranih 5543 projektov in v letu 2016 
5772 projektov. To so številke za celotno EU in za vse projekte mobilnosti na področju 
mladine. Ti projekti pa so lahko sestavljeni iz mladinskih izmenjav, Evropske prostovoljske 
službe, usposabljanj za mladinske delavce in drugih aktivnosti za mladinske delavce, ki smo 
jih našteli že v prejšnjem poglavju. 
  
Usposabljanja za mladinske delavce pogosto vodijo mentorji, ki so v sektorju najpogosteje 
imenovani trenerji, ki se združujejo v t. i. bazene trenerjev ali baze trenerjev. Tovrstne bazene 
imajo posamezne nacionalne agencije, ki skrbijo za izvajanje programa, obstajajo pa tudi 
druge baze, med bolj prepoznanimi je na primer baza Salta Youth. Salto Youth je mreža, ki 
»zagotavlja vire za neformalno učenje za mladinske delavce in mladinske vodje in organizira 
usposabljanja ter aktivnosti za vzpostavljanje stikov z namenom podpore organizacij in 
nacionalnih agencij znotraj programa Evropske komisije Erasmus+ in izven« (About Salto 
Youth b. l.). Mreža deluje znotraj programa Erasmus+, na področju za mlade; kratica Salto 
Youth pomeni podporo, napredno učenje in priložnosti za usposabljanja za mlade (ang. 
Support, Advanced Learning and Training Opportunitites for Youth). Spletna stran mreže 
ponuja različna orodja, kot je koledar usposabljanj, ki jih koordinira Salto, navaja nacionalne 
agencije ali mladinske nevladne organizacije v programu Erasmus+, zbirko orodij za 
usposabljanja v mladinskem delu in bazo trenerjev oz. vodij usposabljanj, ki smo jih že 
omenili (prav tam).  
 
V koledarju usposabljanj (European Training Calendar b. l.) je bilo v letu 2017 vnešenih 461 
aktivnosti za mladinske delavce
1
, od tega 352 usposabljanj (ang. training course
2
). Aktivnosti 
je bilo v prejšnjih letih nekoliko manj, in sicer leta 2016 je bilo v koledar vnešenih skupno 
                                                 
1 Med aktivnosti za mladinske delavce so na tem mestu uvrščeni študijski obiski, seminarji, konference, usposabljanja, 
aktivnosti za vzpostavljanje partnerstev in programi e-učenja (European Training Calendar b. l.). 
2 Usposabljanje je na tem mestu opredeljeno kot izobraževalni program na določeno temo, katerega cilj je razvoj kompetenc, 
znanja, veščin in odnosa do udeležencev; tovrstna usposabljanja pa naj bi vodila k dvigu kakovosti mladinskega dela 
(European Training Calendar b. l.). 
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453 aktivnosti za mladinske delavce, od tega 348 usposabljanj, leta 2015 je bilo vseh 
aktivnosti 416, od tega 310 usposabljanj, leta 2014, ko se je začel program Erasmus+, pa je 
bilo v koledar vnešenih skupno 378 aktivnosti za mladinske delavce, od tega 295 usposabljanj 
(prav tam).  
 
V bazi Salta Youth je 383 trenerjev, ki prihajajo iz različnih držav, iz Slovenije jih prihaja 6 
(TOY − Trainers Online for Youth b. l.). Bazen trenerjev slovenske nacionalne agencije 
MOVIT pa šteje 36 članov (MOVIT − Člani bazena b. l.). 
 
 
2.1.2.3. Mednarodna usposabljanja za mladinske delavce  
 
Na področju usposabljanj, namenjenih mladinskim delavcem, je Evropska komisija pripravila 
strategijo (European Training Strategy in the field of Youth). Namen strategije je razvoj 
kvalitetnega mladinskega dela v Evropi, ki je na tem mestu opredeljen kot »zaobljuba za 
nenehno zagotavljanje in izboljševanje ponudbe in izvedbe optimalnega mladinskega dela za 
mlade, ki bi zagotavljal mladinsko delo, ki je ustrezno in odzivno na interese in potrebe 
mladih in bi prispeval k njihovemu razvoju in socialni vključenosti« (European Training 
Strategy in the field of Youth b. l., str. 3). Med cilji sta tako ponovno v ospredju razvoj 
mladih in socialna vključenost, za doseganje teh ciljev pa je treba zagotavljati kvalitetno 
mladinsko delo in usposabljati mladinske delavce. 
 
Kot rezultat tovrstnih mednarodnih učnih mobilnosti je z Vodnikom za prijavitelje Erasmus+ 
(2018, str. 29–30) predviden razvoj kompetenc mladinskih delavcev na področju mladinskega 
dela, večje razumevanje praks, politik ter sistemov na področju mladine, razvoj zmožnosti za 
nadgrajevanje in posodabljanje mladinskih organizacij, večje razumevanje povezanosti 
formalnega in neformalnega izobraževanja, večja kakovost dela, izboljšanje znanja tujih 
jezikov, nove priložnosti za profesionalni razvoj, zagotavljanje večje podpore mladim z manj 
priložnostmi ter boljše razumevanje in odzivanje na družbene, jezikovne in kulturne 
raznolikosti. Mednarodna usposabljanja za mladinske delavce naj bi torej prispevala k 
profesionalnemu razvoju posameznikov in posledično k razvoju njihovega dela. Posebna 
pozornost je med drugim namenjena boljšemu razumevanju raznolikosti, kar vpliva tudi na 
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delo mladinskih delavcev s posamezniki z raznolikim ozadjem. Predpogoj za takšno delo pa 
je razumevanje in odzivanje na raznolikosti, kar že uvaja dimenzijo medkulturnosti. 
 
Med posebnimi cilji posameznih ukrepov programa Erasmus+ za področje mladine najdemo 
poleg spodbujanja aktivnega državljanstva, spodbujanja mladih k demokratičnem življenju, 
socialnega vključevanja in solidarnosti tudi spodbujanje medkulturnega dialoga (prav tam, str. 
30). Kljub temu da med pričakovanimi rezultati aktivnosti mobilnosti v okviru Ključnega 
ukrepa 1 za študente, praktikante, vajence, mlade in prostovoljce najdemo okrepljeno 
medkulturno zavest, le-ta ni izrecno izpostavljena med pričakovanimi rezultati za mobilnost 
mladinskih delavcev, osebja in drugih strokovnjakov s področja izobraževanja. Za to skupino 
se, kot smo že omenili, pričakuje, da bodo s pomočjo mobilnosti bolje razumeli in se odzivali 
na kulturno, jezikovno in družbeno raznolikost (prav tam, str. 32). Ob tem pa pogrešamo bolj 
podrobno razlago tega, kaj je medkulturna zavest, medkulturni dialog, kaj pomeni boljše 
odzivanje na kulturno raznolikost, kako se ti pojmi med seboj razlikujejo in kako se 
povezujejo z učenjem za medkulturnost. 
  
Spodbujanje medkulturnega dialoga igra pomembno vlogo pri ocenjevanju projektnih 
predlogov za dodelitev finančnih sredstev iz programa Erasmus+ (Vodnik za prijavitelje 
Erasmus+ 2018, str. 83). Program je namreč zastavljen tako, da prijavitelji predlagajo projekt, 
znotraj katerega bo potekalo usposabljanje mladinskih delavcev, ocenjevalci pa v skladu s 
kriteriji projektu dodelijo določeno število točk, najbolje ocenjeni projekti pa na koncu dobijo 
finančna sredstva za izvedbo projektov. Predlagani projekti so ocenjevani po različni 
kriterijih, med drugim pa so ocenjevani tudi na podlagi tega, »v kakšnem obsegu je predlog 
primeren za spodbujanje raznolikosti, medkulturnega in medverskega dialoga« (prav tam, str. 
83). Posamezni projekti znotraj programa Erasmus+, kar velja tudi za posamezna 
usposabljanja za mladinske delavce, naj bi torej spodbujali medkulturni dialog in pripomogli 
k učenju za medkulturnost. Na ta način Evropska komisija spodbuja prijavitelje, da učenju za 
medkulturnost namenjajo posebno pozornost. 
 
Doseganje zastavljenih ciljev je bilo predmet vmesne evalvacije programa
3
 in njegovih 
učinkov. Udeleženci projektov, tako mladi kot mladinski delavci in drugi, so po podatkih v 
največji meri »izboljšali sporazumevanje v tujem jeziku, sposobnost sodelovanja v skupini, 
                                                 
3 Program Erasmus+ se je začel izvajati leta 2014 in bo potekal do leta 2020. Evalvacija je bila narejena za obdobje med 
letoma 2014 in 2016. 
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sposobnost imeti dobre odnose z ljudmi z drugačnim kulturnim ozadjem in sposobnost 
doseganja nečesa, kar je v interesu skupnosti ali družbe, ter zaradi sodelovanja v projektu 
danes bolj cenijo načela strpnosti, solidarnosti in enakosti« (Bizjak Zupanc in Bajželj 2017, 
str. 30). Poročilo kaže, da udeleženci zaradi sodelovanja v projektih med drugim bolj 
spoštujejo kulturno raznolikost, hkrati pa bolje poznajo svoje močne in šibke točke, kar jim 
omogoča prepoznavanje področij, na katerih želijo razvijati svoje kompetence (prav tam, str. 
30). Spoštovanje kulturne raznolikosti in vzpostavljanje odnosov s posamezniki iz različnih 
kulturnih okoljih so rezultati udeležbe v mednarodnih programih Erasmus+, prav tako 
strpnost, solidarnost in enakost. Vse to je del učenja za medkulturnost, manjka pa refleksija 
lastnega doživljanja in razumevanja lastnih občutij v širšem kontekstu. Spoštovanje kulturne 
raznolikosti je sicer pomembno, vendar pa, ko govorimo o medkulturnosti, govorimo o 
preseganju sobivanja različnih kultur in tolerantnosti s spodbujanjem medsebojnega 
razumevanja in vzpostavljanja dialoga med različnimi skupinami (UNESCO Guideliness on 
Intercultural Education 2006, str. 18). 
 
Kot vidimo, so razvoj medkulturnosti, medkulturnega dialoga in medkulturne zavesti 
poudarjeni na različnih mestih Vodnika za prijavitelje Erasmus+ in so tudi predmet 
ocenjevanja projektov, ki so financirani iz programa Erasmus+. V Vodniku za prijavitelje 
Erasmus+ pa ti termini niso podrobneje opisani, zato bomo v nadaljevanju raziskali različne 
opredelitve terminov v drugih evropskih dokumentih in znanstvenih člankih. 
 
  
2.2. Medkulturnost in medkulturno učenje 
 
Sestavni del mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce je srečevanje z različnimi 
kulturnimi okolji. Pri tem ne smemo pozabiti, da kultura ni enako država in da imajo lahko 
posamezniki, ki sicer prebivajo v isti državi, med seboj različno kulturno ozadje. 
 
Kot smo že omenili, najdemo med cilji programa Erasmus+ na področju mladine razvijanje 
medkulturnega dialoga, med pričakovanimi rezultati aktivnosti mobilnosti v okviru Ključnega 
ukrepa 1 − Učne mobilnosti posameznikov pa okrepljeno medkulturno zavest (Vodnik za 
prijavitelje Erasmus+ 2018, str. 28–29). V nadaljevanju bomo skušali opredeliti 
medkulturnost, medkulturno učenje, medkulturni dialog in medkulturno kompetenco. Te 
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izraze najpogosteje srečamo v besedilih, ki govorijo o medkulturnosti, in prav tako med cilji 
programa Erasmus+. Njihova uporaba ni vedno dosledna in se pogosto med seboj prepleta. 
 
Večkulturno okolje in stiki s posamezniki in njihovimi kulturami ponujajo priložnost za 
učenje. Po mnenju Holmes in O'Neill (2010, 2012 v Holmes idr. 2015, str. 17) igrajo takšna 
srečanja pomembno vlogo pri medkulturnem učenju in razvoju medkulturne zavesti. 
Pomemben del takšnega učenja predstavlja stik z drugim in soočanje lastnih predstav o svetu 
s predstavami drugega, ki vključuje refleksijo in razumevanje širšega konteksta. 
  
Preko stika z drugimi realnostmi lahko posameznik v novi luči vidi svojo realnost. Kot pravi 
Edgerton (1996 v Holmes idr. 2015, str. 17), »posameznik ne more 'videti' ali slišati znanega, 
dokler ni to znano zaznano kot nenavadno«. To si razlagamo tako, kot da posameznik za 
razvoj medkulturnosti nujno potrebuje drugega, ki osvetli posameznikovo realnost z novega 
vidika. To pa posamezniku ponuja priložnost za refleksijo lastnega doživljanja in iskanje 
novih pogledov in dojemanja realnosti. Prav tako pa to pomeni, da medkulturnosti ne moremo 
razvijati sami, ampak le v stiku z drugim. 
 
Stik z drugim lahko po mnenju Kramscha prinese (2009 v Holmes idr. 2015, str. 17) 
dojemanje drugega skozi lasten odsev. To pa naj bi po mnenju Baumana in Dervina (Bauman 
2004, Dervin 2012 v prav tam, str. 17) posameznika pripeljalo do »dvoma o razumevanju 
lastne identitete in identitete drugih kot trdne, stereotipne in esencialistične, ki zanika 
večplastnost in fluidnost identitete«. Na ta način naj bi posameznik s pomočjo drugega uvidel, 
da njegova identiteta ni nekaj nespremenljivega in da ni omejena zgolj z družbenimi vlogami, 
etnično pripadnostjo, spolom, versko pripadnostjo ipd. Dervin pri tem izhaja iz predpostavke, 
da identiteta posameznika ni nekaj stalnega, ampak se ves čas spreminja, je odvisna od 
konteksta in se vzpostavlja v stiku z drugim (Dervin, str. 15).  
 
Stik z drugim, življenje in spoprijemanje z dnevno rutino v drugem okolju lahko zamaje 
posameznikova prepričanja, kot ugotavlja Stephenson (1999 v Behrnd in Porzelt 2012, str. 
214). Ko pa so posameznikova prepričanja ʻzamajanaʼ, je zamajan tudi njegov obstoj, kar 
lahko spodbudi obrambno vedenje. Avtorice Trede, Bowles in Bridges (2013, str. 445) 
menijo, da se brez kritične samorefleksije in primerne podpore posamezniki lahko zatečejo k 
poznanim vzorcem, namesto da bi se soočili z drugačnostjo. Ob tem različni avtorji (na 
primer Behrnd in Porzelt 2012; Jackson 2015), ki preučujejo razvoj medkulturnih kompetenc 
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med študenti, ki odhajajo na študijske izmenjave v tujino, ugotavljajo, da pripravljalne 
aktivnosti pred odhodom v tujino lahko posameznika podprejo pri soočanju z novim, 
drugačnim okoljem in situacijami. Več o tem bomo govorili še kasneje, ko bomo predstavili 
tudi enega izmed modelov tovrstnih podpornih aktivnosti (Projekt MILSA). 
 
 
2.2.1. Medkulturnost  
 
Beseda medkulturnost ali tujka interkulturnost je sestavljena iz dveh delov, in sicer med in 
kultura, kar na nek način že sporoča, za kaj gre. Kljub temu pa pojma medkulturnost ne 
moremo poenostaviti zgolj na tisto, kar se zgodi med dvema kulturama. 
  
V Slovarju slovenskega knjižnega jezika (2000) je kultura opredeljena kot »skupek dosežkov, 
vrednot človeške družbe kot rezultat človekovega delovanja, ustvarjanja«.  
 
Po Bolaffiju (2003, str. 61) ima beseda kultura, ki izhaja iz latinskega glagola colere, ki 
pomeni gojiti, obdelovati, danes dva pomena. Prvi pomen je vezan na posameznikovo znanje 
in vedênje, drugi pomen pa na običaje, vrednote in prepričanja, ki so značilni za določeno 
družbeno skupino in se prenašajo iz generacije v generacijo (prav tam). Po Deardorff in 
Bowman (2011, str. xxv) je »kultura kompleksen pojav, ki se ves čas spreminja in oblikuje 
objektiv, skozi katerega posamezniki vidijo svet okrog sebe, in vpliva na posameznikove 
domneve, stališča in vedenja«. 
 
O kulturi lahko torej govorimo kot o skupku običajev, vrednot, prepričanj, vedenja in 
podobno, ob tem pa je pomembno, da, kot poudarjajo Holmes, Bavieri in Ganassin (2015, str. 
8), opredelimo kulturo kot družbeni konstrukt in kot nekaj, kar se spreminja. Razumevanje 
kulture je sicer raznoliko, vendar avtorji vedno bolj nasprotujejo t. i. esencialističnemu 
pogledu na kulturo, ki posameznika omeji na eno samo identiteto (Dervin 2016, str. 114), 
hkrati pa omeji tudi raznolikost posameznikov, ki pripadajo določeni skupini, in jim pripiše 
enotnost (Abdallah-Pretceille 2003, Holliday 2012 v Jackson 2016, str. 20). Esencialističen 
pogled torej pretirano poenostavlja in ne prepozna posameznikove unikatnosti, temveč ga 
razume zgolj kot pripadnika neke skupine ter mu pripiše vse lastnosti te skupine, kar je tesno 
povezano s stereotipnimi prepričanji. 
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Kubota (2004 v Kubota 2016, str. 353) opozarja, da učenje o določeni kulturi ne prinaša s 
seboj nujno tudi kritičnosti, zato je pri takem učenju pomembna zavest o raznolikosti in 
spreminjanju posamezne kulture in zavedanje, da znanje o neki kulturi pogosto odseva 
razmerja moči in jih reproducira. To je še posebno pomembno, saj učenje o določeni kulturi 
lahko spodbuja poenostavljanje in posploševanje določenih lastnosti na skupino 
posameznikov, ob stiku z drugim pa umanjka refleksija lastnega doživljanja in prepoznavanje 
razmerij moči, ki vplivajo na dojemanje in razumevanje določene kulture.  
  
V zvezi z razumevanjem kulture velja omeniti še t. i. kulturalizem, ki uporablja kulturo kot 
izgovor oziroma kot »razlago za vse, kar predstavnik druge države naredi, razmišlja itd., 
obenem pa zanemarja dejstvo, da obstajajo tudi drugi razlogi za to« (Dervin 2016, str. 113). 
Kultura namreč pomembno vpliva na oblikovanje posameznika, vendar pa so njegovo 
vedenje, prepričanja in podobno odvisni tudi od drugih dejavnikov. Prav tako pa težko 
enačimo kulturo z državo in prebivalce neke države kot predstavnike neke kulture. V takšno 
zanko se pogosto ujamemo, sploh kadar kulturo zreduciramo na skupek običajev, 
tradicionalne kulinarike, kulturnih artefaktov in kulturne dediščine. Takšno razumevanje 
kulture lahko vodi v dojemanje posameznikovega ravnanja kot značilnega za neko kulturo, 
kar pa lahko vodi v posploševanje in razvoj predsodkov in stereotipov o vseh pripadnikih 
določene skupine. Zato je pomembno zavedanje kompleksnosti kulture in fluidnosti identitete, 
o čemer smo govorili v uvodnem delu o medkulturnosti in medkulturnem učenju. 
 
Ko govorimo o medkulturnosti, govorimo o prepletu različnih prepričanj, vrednot, vedenj itd. 
različnih posameznikov in odnosih med njimi. Medkulturnost ne more obstajati sama zase, 
brez posameznikov, ki vzpostavljajo in gradijo odnose z drugimi posamezniki. Pojem 
medkulturnosti tako Jackson (2014, str. 374) definira kot »spletanje spoštljivih in pravičnih 
vezi med posamezniki in skupinami z različnim kulturnim in jezikovnim ozadjem«. V 
najširšem smislu gre torej za spletanje vezi med posamezniki in zagotavljanje spoštovanja in 
pravičnosti v njihovih odnosih, kljub njihovim različnim ozadjem, tako jezikovnem kot 
kulturnem, socialnem, ekonomskem, izobraževalnem itd. 
 
Alred, Byram in Fleming (2003, str. 4) menijo, da je pomemben del medkulturnosti 
reflektiranje odnosov in doživljanje odnosov med ljudmi. Menijo, da gre pri medkulturnosti 
za »zavedanje, kako doživljamo drugega, in zmožnost analize doživljanja ter ravnanje v 
skladu z analizo, ki prinese uvide vase in v druge«, in izpostavijo, da sama izkušnja oziroma 
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doživljanje, stik z drugim še ni dovolj, da bi lahko govorili o medkulturnosti (prav tam). Za 
razvijanje medkulturnosti je po njihovo pomembno, da se posamezniki »preko doživljanja 
kulture drugih zavedajo relativnosti lastne kulture« (prav tam, str. 8). Avtorji s tem 
izpostavljajo, da je ključno posameznikovo doživljanje in refleksija lastnega dojemanja sveta 
ob srečanju z drugim posameznikom. Stik z drugim sam po sebi ne prinese razvoja 
medkulturnosti, je pa nujno potreben, saj posamezniku omogoči predpogoj za analizo in 
refleksijo sebe, svojih pogledov na svet, svojih vrednot, svojih prepričanj itd., dolgoročno pa 
to lahko privede do sprememb in razvoja posameznika. 
 
Pri razvijanju medkulturnosti torej pomemben del predstavlja refleksija. Nekateri avtorji 
menijo, da mora razvijanje medkulturnosti zajemati različne vidike, kot so »znanje, 
sodelovanje, jezikovne spretnosti in reflektivno analizo, prav tako pa tudi samouravnavanje, 
ki pomeni spremljanje, reflektiranje in usmerjanje lastnih misli, čustev in vedenja« (Deardorff 
2011, Scarino 2009, Sercu 2004 v Harsch in Poehner 2016, str. 473). V ospredju je torej 
razmislek o lastnih čustvih, mislih in vedenju, spremljanje, presojanje, postavljanje v različne 
kontekste in sčasoma usmerjanje oziroma spreminjanje lastnih čustev, misli in vedenja. 
Teorije torej izpostavljajo posameznika in njegovo doživljanje, česar ne moremo objektivno 
presojati in odločati, kaj je medkulturno in kaj ni. 
 
Dervin (2016, str. 2) meni, da je razumevanje medkulturnosti zelo raznoliko, da ga vsak vidi 
drugače in da se mi odločamo, kaj je medkulturno in kaj ni. Zapiše, da medkulturnost ni nekaj 
določenega, samoumevnega, ampak gre za stališča, zato »moje medkulturno ne pomeni nujno 
isto kot tvoje medkulturno. Moje medkulturno ima lahko drugačne vrednote in ideologije kot 
tvoje« (prav tam). To pomeni, da je pojem medkulturnosti za vsakega posameznika drugačen, 
vsakemu pomeni nekaj drugega in ga je zato tako težko opredeliti. Avtor pa izpostavlja, da to, 
kako sam razume medkulturnost, ni univerzalno, ampak je le njegovo stališče. Prav tako 
izpostavi, da vrednot, prepričanj in vedenja drugega ne moremo zgolj primerjati s svojimi in 
na ta način sklepati zaključkov o tem, kaj je prav in kaj narobe. Na nek način pa Dervinove 
besede lahko razumemo tudi kot kritiko etnocentrizma, ki »sodi drugo kulturo na podlagi 
standardov lastne družbe in je produkt socializacije v družbo« (Stephan in Stephan 2001, str. 
129). V večkulturni družbi lahko kontakti med posamezniki z različnimi normami, 
vrednotami, prepričanji in vedenji privedejo do medsebojnega nerazumevanja, kjer lahko 
posamezniki razumejo drugačne poglede na svet kot napačne, saj niso v skladu s tem, česar so 
bili sami naučeni (prav tam). Lastna prepričanja pa posamezniki vidijo kot pravilna in 
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normalna (prav tam). Presojanje tega, kaj je normalno in odstopa od normalnega, je stvar 
posameznika in je posledica njegove socializacije. Za vsakega posameznika ima normalno 
drugačen pomen in vsebino, stik dveh posameznikov z različno predstavo normalnega pa 
lahko prinese točko za samorefleksijo in postavljanje normalnega v širši družbeni kontekst, s 
tem pa tudi možnost za razumevanje razlik med posamezniki in možnost za razvoj 
medkulturnosti. 
 
Na področju vzgoje in izobraževanja v formalnem sistemu je, kot jo razume Vižintin (2013, 
str. 146), medkulturnost eno od pedagoško–didaktičnih načel, za katerega je značilen 
enakopraven odnos med različnimi skupnostmi, ki razume drugačnega kot enakovrednega in 
nedeficitarnega, podpira spremembe obstoječih hierarhičnih odnosov, je usmerjen na vse 
prebivalstvo, je del celotnega vzgojno-izobraževalnega procesa itd. Avtorica sicer govori o 
osnovnih šolah, vendar je vse to pomembno na vseh področjih izobraževanja, tako v okviru 
formalnega kot neformalnega izobraževanja. Kako to načelo vodje mednarodnih usposabljanj 
za mladinske delavce udejanjajo v praksi, pa bomo osvetlili v naši raziskavi.  
 
Pri opredeljevanju medkulturnega učenja in medkulturnosti se pogosto izpostavlja razlika 
med večkulturnostjo in medkulturnostjo. Pojem večkulturnosti razumemo kot prepoznavanje 
obstoja več različnih kultur in bivanje pripadnikov različnih kultur na nekem območju v istem 
času, vendar na nek način še vedno ločeno (White Paper on Intercultural Dialogue ... 2008, 
str. 11). Tudi Unescove smernice za medkulturno učenje (UNESCO Guideliness on 
Intercultural Education 2006, str. 17) opredelijo uporabo termina večkulturnost za opis 
etnične in nacionalne kulturne, jezikovne, verske in socio-ekonomske raznolikosti družbe. 
Paradigma večkulturnosti se je s priznavanjem kulturne raznolikosti sicer oddaljila od 
asimilacije, a še vedno »deli družbo na večino in manjšino«, kljub priznavanju kulturne 
raznovrstnosti (White Paper on Intercultural Dialogue ... 2008, str. 18). Večkulturnost torej 
priznava in spoštuje razlike, vendar posameznike še vedno ločuje na različne skupine. 
Zgolj spoštovanje večkulturnosti ni več dovolj in je pogosto tarča kritik, učenje za 
medkulturnost pa je vedno bolj poudarjano kot nujno za današnjo večkulturno družbo. 
Medkulturnost sicer predpostavlja večkulturnost, ampak vključuje tudi medsebojno 
izmenjavo in dialog različnih kulturnih skupin na lokalnem, regionalnem, nacionalnem in 
mednarodnem nivoju (Unesco 2006, str. 17). Tovrsten dialog in medsebojno spoštovanje naj 
bi omogočalo tvorjenje skupnih kulturnih izrazov med različnimi skupinami (prav tam).  
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2.2.2. Medkulturno učenje  
 
Bennett (2009, str. S2) razume medkulturno učenje kot »razvijanje zavedanja subjektivnega 
kulturnega konteksta (svetovnega nazora), vključno s kontekstom posameznika, in razvijanje 
zmožnosti za občutljivo in kompetentno interakcijo z drugimi medkulturnimi konteksti«. Pri 
definiranju medkulturnega učenja izpostavi objektivni in subjektivni kulturni okvir, pri čemer 
govori pri objektivni kulturi o »institucionalnih, političnih in zgodovinskih okoliščinah« 
določene skupine ljudi, pri subjektivni kulturi pa o »pogledu na svet pri ljudeh, ki 
komunicirajo v določenem okviru« (prav tam, str. S2−S4). Kot predpogoj za medkulturno 
učenje Bennett (prav tam, str. S4) opredeli kulturno samozavedanje. Za razvijanje 
subjektivnega kulturnega samozavedanja je pomembno, da posameznik »prepozna, kako 
njegov pogled na svet do neke mere odseva skupine ljudi, s katerimi komunicira« (prav tam, 
str. S4). Ob tem zapiše, da je samo učenje o določeni kulturi, ki ga imenuje kulturno učenje, 
drugačno kot medkulturno učenje (prav tam). Pri kulturnem učenje gre namreč po njegovem 
mnenju za usvajanje znanja o določeni tuji kulturi, lahko pa vključuje tudi razvoj spretnosti 
sprejemanja te kulture (prav tam). Da bi lahko govorili o učenju za medkulturnost, mora 
učenje po mnenju Bennetta zajemati tudi »splošnokulturne kategorije za prepoznavanje in 
soočanje s širokim razponom kulturnih razlik« (prav tam, str. S4). Avtor to ponazori z 
znanjem tujega jezika, kjer »znanje določenega tujega jezika ni nujno povezano s splošno 
kompetenco pri učenju jezikov« (prav tam, str. S4). To pomeni, da za medkulturno učenje ni 
dovolj le učenje o določeni kulturi, ampak je nujno tudi učenje o kulturi v najširšem smislu in 
zmožnost pogleda na kulturo z distance, kar lahko posamezniku pomaga pri soočanju z 
novimi, neznanimi situacijami. Za nas to pomeni tudi prespraševanje lastnega dojemanja 
drugega in kritičnost do lastnih zaznav razlik med posamezniki. 
 
Ker pa se bomo v našem raziskovanju osredotočali na mladinski sektor, poglejmo, kako 
medkulturno učenje opredeljujejo avtorji s tega področja. V zborniku o mladinskem delu je 
medkulturno učenje predstavljeno v poglavju o metodah v mladinskem delu (Pucelj Lukan 
2011, str. 113–114) kot eno izmed didaktičnih načel, ki predstavljajo smernice za delo z 
mladimi. Avtorica predstavlja medkulturno učenje kot komunikacijo med posamezniki in 
kulturnimi okolji, hkrati pa izpostavlja pomen različnih perspektiv in upoštevanje različnih 
glasov (prav tam, str. 113). Prav tako izpostavlja, da gre lahko tu za kulturne razlike med 
narodi ali med mladimi in odraslimi (prav tam, str. 113), lahko pa bi dodali še druge razlike, 
kot na primer razlike med posamezniki z različnim socialno-ekonomskim statusom, z različno 
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mero družbene moči, z različno versko pripadnostjo, politično pripadnostjo, različnim 
zdravstvenim stanjem itd. »Medkulturno učenje omogoča prepoznavati stereotipne predstave 
v vsakdanjem življenju, razliko med čustvenim doživljanjem drugačnosti, med razmišljanjem 
o tem ter dejanji, ki jih posledično takšna doživljanja marsikdaj povzročajo.« (prav tam, str. 
113) Medkulturno učenje v ospredje postavlja posameznikovo doživljanje in refleksijo ter 
zmožnost prepoznavanja lastne zaznave sveta in dejanj, ki izvirajo iz tega. Med cilji 
medkulturnega učenja avtorica izpostavlja razumevanje raznolikosti in učenje komuniciranja 
med posamezniki z različnim ozadjem, prepoznavanje predsodkov in stereotipov ter njihovo 
spreminjanje, kritičnost pri sprejemanju obstoječih družbenih stereotipov in reševanje 
konfliktov (prav tam, str. 113–114). 
 
V Izobraževalnem priročniku, ki ga je izdal Svet Evrope (Brander idr. 2006), je zapisano, da 
je medkulturnost »predvsem proces, ne cilj« (str. 27), medkulturna vzgoja pa naj bi 
pripomogla k prepoznavanju neenakopravnosti, predsodkov, stereotipov in rasizma, hkrati pa 
zagotavljala tudi znanje in moč za ukrepanje in premoščanje predsodkov, neenakopravnosti, 
stereotipov, rasizma (prav tam, str. 43). Izraz medkulturna vzgoja v kontekstu neformalnega 
učenja v priročniku zamenjujejo z izrazom medkulturno učenje, ki v središče postavlja učečo 
se osebo (prav tam str. 46). 
 
V Beli knjigi Sveta Evrope o medkulturnem dialogu (White Paper ... 2008, str. 17) je 
medkulturni dialog razumljen kot  
»proces, ki na podlagi medsebojnega razumevanja in spoštovanja tvori odprto, 
spoštljivo izmenjavo med posamezniki in skupinami z različnim etničnim, kulturnim, 
religioznim in jezikovnim ozadjem in dediščino. [...] Njegov cilj je razvoj globljega 
razumevanja raznolikih svetovnih nazorov in ravnanj, z namenom povečevanja so-
delovanja in sodelovanja [...], za dopuščanje osebne rasti in transformacije ter višanja 
strpnosti ter spoštovanja do drugih.« 
 
Mladinske organizacije lahko predstavljajo prostor za omogočanje medkulturnega učenja in 
medkulturnega dialoga, izobraževalci, v tem primeru torej mladinski delavci, pa igrajo 
pomembno vlogo pri spodbujanju medkulturnega dialoga in mladim predstavljajo vzor (prav 
tam). Pri spodbujanju dialoga morajo mladi dobiti priložnost za srečevanje, sodelovanje in 
soustvarjanje aktivnosti z drugimi mladimi, ki prihajajo iz različnih okolij (prav tam). To 
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pomeni, da mladinske aktivnosti ponujajo mladim možnost, da se spoznajo z raznolikimi 
pogledi, mnenji in vrednotami, mladinski delavci pa jim morajo biti pri tem v oporo in jih 
spodbujati k aktivni participaciji in razvijanju kritičnega mišljenja. 
 
Razumevanje medkulturnega dialoga s strani Sveta Evrope je po mnenju avtorjev Hoskins in 
Sallah (2011, str. 117) osnovano na temelju človekovih pravic, vendar pa pri tem pozabljajo 
na razlike glede na npr. ekonomski položaj, ki lahko igra večjo vlogo pri vzpostavljanju 
dialoga, kot etnične, kulturne, verske in jezikovne razlike. O tem bomo govorili še v 
nadaljevanju, menimo pa, da je ta poudarek pomemben za razumevanje medkulturnega 
učenja, ki mora zajemati širši kontekst posameznikovega življenja. 
 
V priročniku za mladinske delavce in mentorje, ki delajo z mladimi, Schachinger in Taylor 
(2000, str. 35−37) ugotavljata, da medkulturno učenje ne obstaja kot jasno določena 
pedagoška disciplina. Pri vpeljevanju medkulturnega učenja v mladinski sektor pa menita, da 
so ključni elementi medkulturnega učenja naslednji: 
− vzpostavljanje zaupanja, spoštovanja in varnega okolja, v katerem si bodo 
posamezniki upali izraziti različne poglede,  
− soočanje z lastno preteklostjo in preteklimi izkušnjami ter razumevanje sebe in 
lastne identitete,  
− zavedanje, da nič ni enoznačno, saj vsak sam ustvarja svojo realnost,  
− vzpostavljanje dialoga z drugim in zavedanje, da ju razlike med njima dopolnjujejo, 
− sprejemanje dejstva, da ni mogoče dobiti končnih odgovorov, ampak nova 
vprašanja, ter zavedanje, da lahko vzpostavljanje nečesa novega uniči staro (npr. 
prepričanja, tradicije itd.), 
− vključevanje vseh čutil, čustev, znanja, telesne govorice, vedenja v izkušnjo, 
− zmožnost izražanja konfliktov in poznavanje možnih načinov za njihovo reševanje, 
hkrati pa zavedanje, da nimajo nujno vsi konflikti tudi rešitve, 
− raziskovanje globljih procesov, ki se odvijajo v posamezniku in navzven niso nujno 
vidni, mentorji naj bi jim v procesu raziskovanja stali ob strani, hkrati pa bili pozorni 
na omejitve posameznika pri tem raziskovanju, 
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− pozornost na kompleksnost in raznolikost izkušenj, doživljanj in znanja, kar naj bi 
se odražalo v uporabi jezika, terminologije in uporabi različnih metod dela.  
 
V enem izmed priročnikov za načrtovanje mednarodnih aktivnosti v programu Erasmus+ na 
področju mladinskega dela avtorja Oblak in Kronegger (2014, str. 47) zapišeta, da je 
refleksija vsakodnevnega dogajanja v okviru mednarodne aktivnosti zelo pomembna za 
medkulturno učenje. Po njunem mnenju refleksija omogoča zaznavanja »podobnosti med 
ljudmi, prepoznavanje občečloveških potez in potez posameznikov, kar odpira področje 
empatije, medkulturnega razumevanja različnosti in krepi pripadnost človeški skupnosti« 
(prav tam, str. 47). Pri učenju za medkulturnost je refleksija izkušenj pomembna za razvijanje 
empatije, medkulturnega razumevanja in prepoznavanje podobnosti med posamezniki. Ko 
govorimo o empatiji, govorimo o »racionalnem in čustvenem dogajanju, ki temelji na 
sposobnosti postavljanja v položaj drugega in vživljanja vanj« (Ule 2009, str. 302). To ne 
pomeni nujno, da odobravamo ravnanje drugega, razumemo pa njegove motive za takšno 
ravnanje (prav tam). Ule opisuje tri dimenzije empatije − kognitivno, čustveno in etično (prav 
tam). Pri kognitivni dimenziji gre za to, da je posameznik sposoben za nekaj časa zamenjati 
perspektivo in svoje mnenje zamenjati za mnenje drugega ter se postaviti v njegov položaj 
(prav tam). Pri čustveni dimenziji gre za to, da se je posameznik sposoben vživeti v občutke 
in čustva drugega, pri etični dimenziji pa gre za to, da posameznik prevzema tudi skrb in 
odgovornost za dobro počutje in dobrobit drugega (prav tam, str. 302–303). Za razvoj 
empatije pa je pomembno zavedanje o medsebojni povezanosti posameznikov in njihovi 
soodvisnosti (prav tam, str. 304). Na drugi strani pa lahko nekateri dejavniki, kot so na primer 
stres, žalost, slaba volja, pomanjkanje časa in denarja, lastne težave itd., delujejo zaviralno, 
posledično pa posameznik ne deluje empatično, čeprav bi bil v drugačni situaciji pripravljen 
komunicirati in delovati drugače (prav tam, str. 306). Pri tem pa želimo poudariti še, da 
»norma socialne odgovornosti in empatija lahko vodita v pokroviteljstvo oziroma v 
asimetrične delitve na vlogo žrtve in rešitelja«, kar lahko razrešimo, če se zavedamo, da se v 
resnici nikoli ne bomo mogli postaviti v položaj nekoga drugega in zaznavati sveta z 
njegovimi očmi (prav tam, str. 308). Del učenja za medkulturnost mora biti tudi razvijanje 
empatije, ki posamezniku omogoča, da se lahko vživi v doživljanje drugega in ob tem ob 
strani pusti lastno doživljanje, kar mu omogoča razumevanje njegovih motivov za določeno 
ravnanje. Hkrati se mora posameznik zavedati, da je njegova empatičnost zaradi različnih 
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dejavnikov lahko omejena in da lahko vodi v pokroviteljstvo in prevzemanje vlog žrtve in 
rešitelja. Refleksija dogajanja pa lahko pripomore h krepitvi empatičnosti.  
 
Za razvijanje medkulturnega razumevanja in učenja za medkulturnost morajo posamezniki 
ozaveščati lastne stereotipe, predsodke in predstave ter jih spreminjati. Skubic Ermenc (2011) 
kritično refleksijo vidi kot način, s pomočjo katerega se posamezniki svojih predsodkov vsaj 
zavedajo, če jih že ne odstranijo. Po njenem mnenju je prepoznavanje in spreminjanje 
stereotipov in predsodkov težavno, zaradi vpetosti zavesti posameznika v ideološke sheme ali 
potlačena travmatska doživetja (prav tam). Ob tem opozarja tudi na subtilno izražanje 
predsodkov v zasebni sferi ter rasizem, ki ni več javno odkrit, ampak skrit in subtilen (prav 
tam). V taki obliki pa je predsodke in rasizem težje reflektirati (prav tam). Predsodkov in 
stereotipov zaradi različnih vzrokov ni lahko premagovati, še posebno, ker se jih pogosto 
sploh ne zavedamo, saj so lahko v določenem družbenem kontekstu povsem sprejemljivi. Prvi 
korak pri spreminjanju je zavedanje lastnih prepričanj in širšega družbenega konteksta ter 
različnih drugih vplivov. Pri raziskovanju je lahko v pomoč kritična refleksija, ki jo 
Brookfield (2016, str. 11) opiše kot »razkrivanje moči in hegemonije«. Po njegovem mnenju 
se kritična refleksija tesno povezuje s kritično teorijo, ki skuša prikazati, da ideologija 
narekuje navidez smiselno vedenje posameznikov, v resnici pa posameznike pusti nemočne 
(prav tam, str. 11−12). V ospredju je torej kritičen pogled na vedenje posameznika, kjer je 
pomembno zavedanje razmerij moči in zgolj navidezna svobodna volja, ki je pogojena s 
prevladujočo ideologijo. 
 
 
2.2.3. Medkulturna kompetenca 
 
Na področju mednarodnih mobilnosti pogosto srečamo tudi izraz medkulturna kompetenca, 
razvoj medkulturne kompetence pa se pojavlja tudi kot cilj mobilnosti mladinskih delavcev 
(Vodnik za prijavitelje Erasmus+ 2018, str. 279). 
 
Izraz kompetenca je v priročniku, ki so ga pripravili na centru Salto-Youth, definiran kot 
»sistem vrednot, stališč in prepričanj ter spretnosti in znanja, ki ga je mogoče uporabiti v 
praksi za uspešno obvladovanje različnih kompleksnih situacij in nalog. Za uporabo razvitih 
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kompetenc v praksi so predpogoj zaupanje, motivacija in blaginja« (European Training 
Strategy I – A set of ... 2014, str. 5). 
 
Kompetenca, kot jo razumejo v omenjenem priročniku, je skupek spretnosti, znanja, vrednot, 
stališč in prepričanj, pomembno pa se nam zdi, da so v opredelitvi navedeni tudi pogoji, ki 
morajo biti izpolnjeni, da bo posameznik vse to uporabil tudi v praksi. To pomeni, da ima 
posameznik lahko določeno znanje, spretnost, sistem vrednot, stališč in prepričanj, vendar 
vsega tega ne bo uporabil v praksi, če za to nima prave motivacije, zaupanja in ni deležen 
ustrezne blaginje (prav tam).  
 
Medkulturno kompetenco Jackson (2014, str. 373) opredeli kot »zmožnost učinkovitega in 
primernega komuniciranja v medkulturnih situacijah, ki temelji na posameznikovem 
medkulturnem znanju, veščinah in odnosu«. To lahko razumemo kot zmožnost soočanja s 
situacijami, v katerih se posameznik znajde v stiku z drugim posameznikom, s katerim si ne 
deli istega pogleda na svet, in v katerem je posameznik zmožen reflektirati lastna prepričanja 
in prilagoditi svojo komunikacijo zavedanju, da so stališča, vrednote, norme odraz nekega 
širšega konteksta. Kompetenca pa ima tri ključne elemente − znanje, zmožnost in odnos, kar 
pomeni, da ima posameznik določeno znanje o medkulturnosti, veščine oziroma zmožnost za 
prilagajanje komuniciranja in doživljanja, hkrati pa ima tudi neko motivacijo, da v skladu s 
svojim znanjem in veščinami tudi ravna.  
 
Da je medkulturna kompetenca sestavljena iz znanja, veščin in odnosa, menijo tudi Byram, 
Nichols in Stevens (2001, str. 5), dodajajo pa še vrednote, ki jih ima posameznik kot 
pripadnik različnih družbenih skupin. Ta opredelitev izpostavlja med drugim to, da 
posameznik pripada več družbenim skupinam, kar je pomembno tudi za razumevanje 
medkulturnosti. Vsaka skupina pa ima določene vrednote, zato bi lahko rekli, da se v 
posamezniku oblikuje presek vrednot vseh teh skupin.  
 
V programu Erasmus+ naj bi posamezniki razvijali ključne kompetence, ki so opredeljene v 
priročniku Ključne kompetence vseživljenjskega učenje v programu Mladi v akciji (2009). 
Priročnik je nastal za potrebe prejšnjega programa Mladi v akciji, ki se je zaključil leta 2014, 
ko je program postal del večjega programa Erasmus+. V priročniku je opredeljenih 8 ključnih 
kompetenc za vseživljenjsko učenje, ki jih je opredelil Evropski parlament in Svet Evropske 
unije, in sicer sporazumevanje v maternem jeziku, sporazumevanje v tujih jezikih, 
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matematična kompetenca in osnovne kompetence v znanosti in tehnologiji, digitalna 
pismenost, učenje učenja, socialne in državljanske kompetence, samoiniciativnost in 
podjetnost, kulturna zavest in izražanje (prav tam, str. 13). Kot del socialnih in državljanskih 
kompetenc so opredeljene tudi medkulturne kompetence, ki naj bi skupaj z osebnimi in 
medosebnimi kompetencami zajemale »vse oblike vedenja, ki usposabljajo posameznike za 
učinkovito in konstruktivno sodelovanje v socialnem in poklicnem življenju in zlasti v vse 
bolj raznovrstnih družbah ter za reševanje morebitnih sporov« (prav tam, str. 50). V 
nadaljevanju pa je v priročniku opredeljeno, da »imeti učinkovite medosebne in medkulturne 
kompetence pomeni, da znamo vzpostavljati stike z drugimi ter s tem vse življenje 
prepoznavamo različne situacije in jih uporabljamo za učenje. Z razvitimi sposobnostmi 
medosebnih kompetenc lažje delujemo kot posameznik v skupini, vodimo in usmerjamo 
druge ter s tem potek dela« (prav tam, str. 52). Priročnik, ki je namenjen načrtovanju učnih 
mobilnosti na področju mladine, izpostavlja pomen razvitih medkulturnih kompetenc za 
življenje v večkulturni družbi, zmožnost vzpostavljanja stikov z drugimi in za reševanje 
morebitnih sporov med posamezniki. Pri tem je izpostavljena tudi dimenzija učenja v novih 
situacijah in v stiku z drugimi, prav tako pa tudi uspešno sodelovanje v skupinah in vodenje 
skupine. Medkulturna kompetenca je torej tesno povezana z medosebnimi odnosi in aktivnim 
državljanstvom. 
 
V že omenjenem priročniku o strategiji usposabljanj na področju mladine (European Training 
Strategy I − A set of … 2014, str. 6) je medkulturna kompetenca razložena kot: 
»− reflektiranje sprejemanja večpomenskosti in sprememb,   
− ohranjanje posameznikovega zavedanja lastne identitete,  
− izkazovanje pripravljenosti in zmožnosti za razumevanje identitete, kulture in z 
njima povezanih vidikov in dimenzij z različnih perspektiv,  
− kritična refleksija in odmik posameznika od lastnih zaznav, predsodkov in 
stereotipne konstrukcije realnosti,  
− reflektiranje in uporaba različnih načinov in metod za povečevanje samozavedanja, 
− zmožnost uporabe načel človekovih pravic.« 
 
Medkulturna kompetenca je tu razložena bolj podrobno in zajema več vidikov, ki jih želimo 
izpostaviti. Razlaga vključuje zavedanje lastne identitete in kulture ter razumevanje fluidnosti, 
spreminjanja in vpliva različnih dejavnikov na obe. Obenem razlaga izpostavlja 
posameznikovo refleksijo lastnih zaznav in dojemanja realnosti ter spodbuja uporabo 
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različnih načinov in metod kot pomoč pri refleksiji. Omenjen pa je tudi koncept človekovih 
pravic, ki lahko predstavlja vodilo za delovanje posameznika. 
 
Kot smo zapisali že v uvodnem delu poglavja je kompetenca v priročniku razumljena kot 
skupek spretnosti, vrednot, stališč, prepričanj in motivacija za njihovo uporabo v praksi 
(European Training Strategy I − A set of … 2014, str. 5). To se nam zdi še posebno 
pomembno pri preučevanju medkulturne kompetence, saj posameznik lahko razvija 
medkulturno kompetenco, vendar ni nujno, da bo v skladu z njo ravnal tudi v praksi. Na tem 
mestu se sicer lahko vprašamo, ali to pomeni, da posameznik sploh poseduje to kompetenco 
ali ne. Omenjeno lahko ponazorimo s primerom, ki nas bo zanimal tudi pri našem nadaljnjem 
raziskovanju. Če posameznik na mednarodnih usposabljanjih pridobiva znanje o stereotipih, 
pozna teorijo in praktične primere, se z njimi morda celo sreča v praksi, hkrati pa visoko ceni 
človekovo dostojanstvo in enakopravnost vseh posameznikov, ali bo vse to dovolj, da bo v 
vseh situacijah ravnal v skladu z znanjem, lastnimi vrednotami in stališči? Kako spodbujati 
posameznika k ravnanju, ki bo odražalo njegovo kompetenco?  
 
 
2.3. Refleksija kot del učnega procesa 
 
2.3.1. Opredelitev refleksije 
 
Refleksijo lahko opredelimo s pomočjo Slovarja slovenskega knjižnega jezika kot 
premišljanje in razglabljanje, v filozofiji pa »usmerjanje zavesti mislečega osebka na lastne 
misli in sebe« (Slovar slovenskega knjižnega jezika 2000). V kontekstu učenja avtorji 
navajajo različne definicije in pojmovanja refleksije. Leijen s sodelavci (2012, str. 203) po 
pregledu literature ugotavlja, da refleksija zajema »široko paleto raznolikih ali celo 
nasprotujočih si konceptov in strategij«, Jay in Johnson (2002) pa ugotavljata, da so zaradi 
nedefiniranosti pojmovanj omejene tudi možnosti njenega poučevanja. Avtorji, kot so Dewey, 
Schön, Ross, Zeichner, katerih definicije navaja Korthagen (2008, str. 58), se strinjajo, da 
lahko »refleksija vpliva na miselne strukture, ki vodijo vedenje«. To Korthagna (prav tam, str. 
58) pripelje do opredelitve, da je refleksija »miselni proces prizadevanja za strukturiranje in 
restrukturiranje izkušnje, problema ali obstoječega znanja ali uvidov«. Po njegovem naj bi ta 
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opredelitev izpostavila oblikovanje (nove) miselne strukture, kar naj bi pomenilo, da se 
rutinsko delovanje in delovanje, ki temelji na refleksiji, razlikujeta (prav tam). Tovrstno 
razlikovanje izpostavlja tudi Dewey (1910 v Cvetek 2003, str. 106), ki refleksijo utemeljuje z 
nasprotjem med rutinskim in reflektivnim delovanjem. Dewey (1933 v Zeichner in Liston 
1987, str. 24) opredeljuje rutinsko delovanje kot delovanje, ki temelji na »tradiciji, zunanji 
avtoriteti in okoliščinah«, reflektivno delovanje pa naj bi vključevalo »aktiven, nenehen in 
skrben premislek o kateremkoli prepričanju ali domnevnih oblikah znanja v luči vzrokov, na 
katere se opirajo, ter posledic, h katerim vodijo«. Pri refleksiji gre torej za miselni proces, ki 
se ukvarja s preoblikovanjem že obstoječega znanja, misli, izkušenj, prepričanj in domnev. 
Reflektivno delovanje predstavlja nasprotje rutinskemu delovanju, ki ne teži k 
preoblikovanju, ampak ohranjanju obstoječega stanja. Če pa o tovrstnem rutinskem delovanju 
premišljujemo, ga presprašujemo in preoblikujemo, lahko govorimo o reflektivnem 
delovanju. 
 
Dewey (1970 v Cvetek 2003, str. 107) naj bi trdil, da je »za prehod od rutinske do reflektivne 
misli bistvena potreba, da bi odgovorili na določeno vprašanje ali rešili problem, kajti če tega 
ni, je tok razmišljanja naključen«. Posameznik vsakega dejanja ne reflektira in za to niti ne 
občuti potrebe. Refleksijo spodbudi šele neka sprememba, kot je na primer soočanje s 
problemom ali vprašanjem. Ko želi posameznik takšen problem razrešiti in ugotovi, da ga z 
obstoječim znanjem in preteklimi izkušnjami ne more, se bo začel v reševanje problema 
poglabljati. V tem poglabljanju in iskanju alternativnih rešitev si lahko posameznik pomaga z 
refleksijo, s pomočjo katere je problem mogoče osvetliti z različnih vidikov, mogoče je 
razumeti različne vplive in razumeti širši okvir. Posamezniku lahko ta nov pogled pomaga 
bolje razumeti problem in delovati na podlagi reflektiranih misli, namesto da bi deloval na 
podlagi rutine. To spoznanje lahko predstavlja izhodišče za načrtovanje učnega procesa, v 
katerem je treba zasnovati učno izkušnjo, ki bo v posamezniku zbudila potrebo po refleksiji 
same izkušnje, prepričanj in drugih obstoječih miselnih struktur. Če želimo posameznika 
spodbuditi k refleksiji, mu moramo za to dati dober razlog. 
 
Refleksija predstavlja pomemben del učnega procesa. Po Kolbu (2015, str. 49) je učenje 
»proces, v katerem se znanje ustvarja preko predelave izkušnje«, avtor pa ob tem poudarja, da 
gre za proces in ne zgolj končni rezultat. Del tega procesa je tudi proces opazovanja in 
reflektiranja lastne izkušnje. 
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Moon (2004) proces refleksije umesti med učenje in razmišljanje in zapiše, da »reflektiramo z 
namenom, da bi se nečesa naučili ali pa se nečesa naučimo kot rezultat reflektiranja« (str. 80). 
Iz citata lahko razberemo, da lahko z namenom, da bi se nečesa naučili, vstopimo v proces 
refleksije in razmišljamo o svojem učenju, svojih izkušnjah. Hkrati pa že sam proces 
refleksije privede do učenja in novega znanja. Pri tem ne gre nujno le za reflektiranje novih 
izkušenj in novih informacij, ampak gre, kot izpostavi Moon (prav tam), pri refleksiji pogosto 
za preoblikovanje znanja ali preoblikovanje čustvene naravnanosti in željo po doseganju 
novih uvidov.  
 
Za proces učenja je po mnenju Jarvisa (1995, Jarvis idr. 1998 v Cvetek 2003, str. 107) 
bistveno neskladje med posameznikovimi »minulimi izkušnjami in trenutno situacijo, 
trenutek, ko se mora 'ustaviti in razmisliti'«, saj se posameznik zave, da obstoječe znanje ne 
bo dovolj za uporabo v novi situaciji in da potrebuje novo znanje. Po Jarvisovem mnenju 
lahko določena izkušnja pripelje do treh različnih odzivov, ki jih imenuje neučenje, 
nereflektivno učenje in reflektivno učenje, in s tem razširja Kolbov model izkustvenega 
učenja (prav tam). Kot je razvidno že iz poimenovanj posameznih tipov učenja, le reflektivno 
učenje vključuje refleksijo. Reflektivno učenje vsebuje »kontemplacijo, učenje reflektivnih 
spretnosti in eksperimentalno učenje«, prav tako pa zajema tudi kritičnost posameznika, 
premislek o situaciji in odločitev glede tega, ali posameznik situacijo ali informacijo sprejme 
ali pa jo skuša spremeniti (prav tam, str. 108). Na ta način posameznik predela svojo izkušnjo, 
s čimer lahko pride do novega znanja, ki ga potrebuje v trenutni situaciji. To pomeni, da je 
proces refleksije pomemben pri spreminjanju delovanja in pri pridobivanju novega znanja. 
 
Refleksijo lahko vidimo kot raziskovanje lastne prakse, odzivov in ravnanj v različnih 
situacijah, kar vpliva na njihovo izboljševanje in spreminjanje, o čemer govori Fish (1995 v 
Cvetek 2003, str. 110). Avtorica vidi refleksijo kot enega od načinov preučevanja prakse, ki 
vključuje »sistematično in ustvarjalno razmišljanje o lastnem početju s ciljem, da bi razumeli 
njegovo podlago in procese ter tako izboljševali in spreminjali prihodnje ravnanje« (prav 
tam). Če povzamemo te ugotovitve, predstavlja refleksija del procesa učenja, ki posamezniku 
omogoča raziskovanje lastnega delovanja, povezovanje preteklih izkušenj in obstoječega 
znanja z novimi izkušnjami ter nadaljnje preoblikovanje posameznika, njegovega delovanja in 
znanja. Pri tem posameznik kritično presodi in se odloči, katere informacije bo sprejel in 
katerih ne oziroma katere bo upošteval in umestil v svoje delovanje in katerih ne. 
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Osnovo refleksije torej predstavlja določena izkušnja, reflektiramo pa lahko različne elemente 
izkušnje, kot so misli, čustva, stališča, akcije (Tancig 1992). Pri tem pa gre za proces, ki ga 
Cvetek (2015, str. 128) razume kot »zaporedje miselnih aktivnosti, ki jih uporablja 
posameznik potem, ko se je odločil, da bo reflektiral oz. kritično premislil neko izkustvo«. 
Posameznik ob tem najprej prikliče določeno izkušnjo v spomin, ozavesti lastne občutke, 
povezane z izkušnjo, ki jo nato poveže s svojim predznanjem, stališči in ravnanji ter jih 
poveže z novimi idejami, pojmi, občutki in ravnanji, jih med seboj primerja in vključi v svojo 
miselno strukturo (prav tam). 
 
Jay in Johnson (2002, str. 76) predstavita refleksijo kot proces, ki vključuje izkušnjo in 
določeno mero negotovosti. Bistveno za ta proces je, da se posameznik sprašuje o tem, kar se 
je zgodilo, in izlušči ključne elemente izkušnje, ki jih nato primerja z drugimi možnimi 
perspektivami, z drugimi izkušnjami, lastnimi vrednotami in prepričanji in jih skuša razumeti 
z vidika širšega konteksta, v katerem se je vse skupaj zgodilo (prav tam). S pomočjo refleksije 
naj bi posameznik prišel do novih uvidov, na podlagi katerih bi začel spreminjati svoje 
delovanje (prav tam).  
 
Razumevanje in preizpraševanje lastnih vrednot je torej eden izmed elementov refleksije. O 
tem govori Leijen s sodelavci (2012, str. 204), ki poudarja, da refleksija vključuje ponovno 
spraševanje o domnevah in vrednotah posameznika, ki vplivajo na njegova dejanja, odločitve 
in sodbe. Namen tovrstnega spraševanja je po mnenju Proceeja (2006 v prav tam, str. 204) v 
»osvobajanju ljudi od njihovih običajnih načinov mišljenja in delovanja«. S pomočjo 
refleksije naj bi posameznik prišel do novih uvidov, ki ga preoblikujejo, hkrati pa porajajo 
spet nova vprašanja in misli, ki omogočajo nadaljnji razvoj v nekakšni spirali (Jay in Johnson 
2002, str. 76). 
 
Poleg zavedanja lastnega delovanja, misli, vrednot in prepričanj je v procesu refleksije 
pomembno tudi ozaveščanje lastnega doživljanja in čustev, saj gre pri reflektiranju za 
neločljivo povezanost racionalnega in emocionalnega. Moon (2004) izpostavi vpliv 
posameznikovih čustev na sam proces refleksije; teh se posameznik včasih ne zaveda, vendar 
pa jih lahko prepozna in zmanjša njihov vpliv, če na primer refleksijo nekega dogodka ponovi 
naslednji dan oziroma kasneje, ko se čustveno stanje spremeni (prav tam). Čustva so del 
refleksije, prav tako kot intuicija in strast, na kar ne smemo pozabiti, kot nas opozarjata 
Zeichner in Liston (1996 v Jay in Johnson 2002, str. 75), prav tako pa refleksije ne smemo 
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zreducirati na skupek predpisanih korakov in tehnik ter se osredotočati zgolj na racionalni del 
reševanja problemov. Poleg racionalnega je v procesu refleksije pomembno pozornost 
posvetiti tudi čustvenim, intuitivnim in nezavednim razsežnostim posameznika. O tem piše 
tudi Korthagen (2009), ki verjame, da imajo posameznikova čustva večji vpliv na njegovo 
vedenje kot teorija, ki jo pozna, posameznikovo vedenje pa je lahko v nasprotju s tistim, v kar 
sicer verjame. V programu t. i. realističnega izobraževanja učiteljev so pri študentih 
spodbujali »refleksijo v učnih situacijah v vseh razsežnostih razmišljanja, čutenja, hotenja in 
delovanja, pa tudi v odnosih med njimi« (prav tam, str. 8) in na ta način razširili tudi koncept 
tihega znanja ter vpeljali koncepte, kot so implicitna čustva in implicitni odnosi (prav tam). 
Po Korthagnovem modelu refleksije APZUP začetni akciji, lahko bi rekli tudi izkušnji, sledi 
premislek o dejanju, refleksija, ki pa ni osredotočena zgolj na razmišljanje, ampak tudi na 
čustva, hotenja in lastna dejanja ter njihovo ozaveščanje (prav tam). Kot smo že omenili, se 
vedenje posameznika pogosto ne sklada s tistim, v kar verjame, zato Korthagen s svojim 
modelom učence spodbuja k raziskovanju teh neskladij in kot pravi, s procesom refleksije 
»laže spoznajo tudi vpliv čustvenih in hotenjskih izvorov svojih dejanj« (prav tam, str. 9). 
 
Z dodajanjem opazovanja čustev in nezavednih elementov našega delovanja proces refleksije 
na nek način postaja bolj zahteven, hkrati pa lahko posameznikom pomaga pri poglabljanju 
njihovega učenja. Kot pravi Korthagen (2009), lahko refleksija, ki vključuje tudi iracionalne 
vidike delovanja, sili preko meje območja udobja, v kateri se posameznik počuti varno. To je 
v skladu z vedenjem, da se učenje začne preko meja območja udobja in da je za 
preoblikovanje in dopolnjevanje obstoječih miselnih struktur treba prestopiti okvire udobja. 
Ob tem pa ne smemo pozabiti, da se mora posameznik še vedno počutiti dovolj varno, da bo 
njegova učna izkušnja kar najbolj optimalna. Avtorji, kot sta na primer Santora in Major 
(2012 v Campbell in Walta 2015), ugotavljajo, da pri posameznikih, ki so postavljeni v 
situacije, ki so preveč oddaljene od njihovega območja udobja, in se niso zmožni prilagoditi, 
ne pride do transformativne izkušnje. Za nas to pomeni, da mora vodja ves čas iskati izzive, ki 
bodo posameznike spodbudili, jih postavili na rob območja udobja, vendar jih ne bodo preveč 
oddaljili od udobja in se preveč približali območju panike. 
 
Kot smo že zapisali, je del procesa refleksije posameznikovo zavedanje lastnega delovanja, 
misli, prepričanj, čustev, hotenj in njihovega sovplivanja. S kritično presojo lastnih »stališč in 
naravnanosti glede zaznavanja, védenja, čutenja in delovanja« pa lahko posameznik 
preoblikuje svoja stališča in poglede na svet (Mezirow 1991 v Leijen idr. 2012, str. 204), kar 
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vpliva tudi na preoblikovanje posameznikovega delovanja. Mezirow na tem mestu uvaja 
termin preoblikovanje perspektiv (angl. perspective transformation), ki ga definira kot proces, 
v katerem posameznik razvija kritično zavest o tem, »kako in zakaj naše domneve o svetu 
omejujejo način, kako vidimo sebe in kako se razumemo z drugimi« (prav tam, str. 204). 
Preoblikovanje stališč je torej mogoče s pomočjo predhodnega presojanja in zavedanja 
povezave med zunanjimi vplivi in lastnimi stališči ter lastnimi stališči in zunanjim 
delovanjem. Zavedanje in presojanje sta torej pomembna dela spreminjanja delovanja, 
potrebno pa je tudi iskanje povezav med obstoječim znanjem, preteklimi izkušnjami in novi 
informacijami ter možnimi odzivi v prihodnosti. McAlpine in Weston (2000) trdita, da mora 
posameznik analizirati odnos med trenutno izkušnjo in dejanji v prihodnosti. To analizo pa 
mora povezati z obstoječim znanjem, da lahko govorimo o refleksiji, rezultat katere je novo 
znanje ali nadgradnja obstoječega (prav tam).  
 
Na podlagi izhodišč različnih avtorjev lahko izpostavimo, da gre pri refleksiji za proces in ne 
končni rezultat, ki zajema kritično analizo preteklih in sedanjih izkušenj, obstoječih 
prepričanj, misli, stališč in novih informacij. Posameznik se s pomočjo refleksije odloča, če in 
kako želi preoblikovati svoje znanje ter kakšna bi lahko bila njegova prihodnja dejanja.  
 
 
2.3.2. Ravni refleksije 
 
Proces refleksije je lahko spontan ali načrtovan. Ker v našem primeru govorimo o vodenju 
učnega procesa, se bomo osredotočili na načrtovan in voden proces refleksije, ki pa se lahko v 
učnem procesu odvija na različnih ravneh. Enega izmed modelov, ki predstavlja različne ravni 
refleksije, sta razvila Hatton in Smith (1995 v Moon 2004). Z modelom sta predpostavila štiri 
ravni refleksije, in sicer opisno pisanje na najnižji ravni, ki mu sledi opisna refleksija, tej 
dialoška refleksija, zadnja pa je kritična refleksija. Prva raven je opisna raven, ki vključuje 
zgolj opis dogajanj, brez nadaljnje obravnave ali refleksije (prav tam). Druga raven, opisna 
refleksija, poleg opisa dogajanja vključuje tudi nekaj refleksije, vendar je ta večinoma 
osredotočena na en vidik, drugi možni pogledi pa niso podrobneje razdelani (prav tam). Pri 
dialoški refleksiji gre že za bolj poglobljeno refleksijo, ki vključuje pogled na dogajanje z 
različnih zornih kotov in z določeno distanco (prav tam). Kritična refleksija vključuje še 
korak naprej, saj poleg različnih pogledov na določeno dogajanje raziskuje tudi zgodovinske 
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in socio-politične kontekste in njihove vplive (prav tam). Moon ob predstavitvi modela doda 
še, da ima tudi golo opisovanje dogajanja vlogo pri zagotavljanju podlage za refleksijo in ga 
zato ne smemo povsem zanemariti (prav tam). Za omenjeni model je značilna nekakšna 
progresivnost in dodajanje posameznih elementov refleksije pri prehajanju iz ene na drugo 
stopnjo. Refleksija se začne z opisom, nato pa se postopoma dodaja poglede z različnih zornih 
kotov, posledica tega pa je vedno večje zavedanje širšega konteksta, v katerem se nekaj 
dogaja oziroma se je zgodilo. 
 
Nekoliko drugačen, vendar v nekaterih elementih precej soroden model, ki predstavlja 
različne ravni refleksije, sta razvili Jay in Johnson. Avtorici (2002) govorita o treh ravneh 
refleksije, ki se deloma prekrivajo s prej omenjenim modelom, saj govorita o opisni ravni, 
primerjalni in kritični ravni, ob tem pa poudarita, da se posamezne ravni med seboj ne 
izključujejo, ampak se prepletajo. Opisna raven zajema opis situacije oziroma problema, ki bo 
postal predmet nadaljnje refleksije (prav tam). Ob tem avtorici poudarita, da je na tej ravni 
sicer pomembno definirati problem in ga opisati, vendar pa je poleg navajanja dejstev glede 
tega, kaj se dogaja, pomembno osvetliti in preučiti vzroke in posledice za dogajanje ter v luči 
novih kontekstov iskati možnosti za spremembo (prav tam). Opisno raven nadgrajuje 
primerjalna raven, ki se začenja z razmišljanjem in reflektiranjem dogajanja (prav tam). 
Ključni del primerjalne ravni je razmišljanje o problemu s čim več različnih perspektiv in 
primerjava različnih interpretacij (prav tam). Različne perspektive, na katere lahko vplivajo 
na primer kultura, razvojna raven ali zgodovina posameznika, vodijo k različnim rezultatom 
(prav tam). Presojanje problema z različnih perspektiv vodi k odkrivanju pomena, novih 
vidikov, na katere bi sicer lahko pozabili ali jih sploh ne bi opazili (prav tam). Presojanju sledi 
odločanje, kar Jay in Johnson (2002) umeščata v kritično raven refleksije. Na tej ravni se 
razumevanje problema poglobi, osrednje je iskanje širšega pomena ter odločanje o nadaljnjih 
dejanjih ali nadaljevanju refleksije (prav tam). Ko govorimo o spodbujanju refleksije učitelja, 
naj bi kritična refleksija obsegala »širši zgodovinski, socio-politični in moralni kontekst 
šolanja« (Valli 1990 v Jay in Johnson 2002, str. 79). Zaključimo lahko, da kritična refleksija 
poleg definiranja problema in njegovega presojanja z različnih perspektiv obsega tudi 
odločanje o tem, kako uvide umestiti v svoje razmišljanje, kako na podlagi teh uvidov ravnati, 
obenem pa umeščati problem in rešitve v širši kontekst in prepoznati njegove vplive na 
odločanje. 
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O različnih ravneh reflektivnosti govori tudi Van Manen (1977 v Zeichner in Liston 1987, str. 
24–25) in opisuje tri ravni refleksije. Prva raven t. i. tehnične racionalnosti v ospredje 
postavlja učinkovito in uspešno uporabo znanja, brez problematiziranja konteksta učnega 
okolja, šole, lokalne skupnosti ali širše družbe (prav tam). Druga raven se osredotoča na 
razlaganje in pojasnjevanje ozadja posameznih dogodkov, predpostavk in predispozicij ter 
ocenjevanje možnih posledic, ki jih lahko ima nek dogodek na učenje (prav tam). Na tretji 
ravni t. i. kritične refleksije prihajajo v ospredje moralni in etični kriteriji ocenjevanja 
posameznih dejanj, predmet problematiziranja pa postaneta poučevanje in širši kontekst v 
katerega je le-to umeščeno (prav tam). Model torej zajema tri ravni, ki vključujejo vedno več 
razlage in presojanja, na najvišji stopnji pa so za ocenjevanje v ospredju moralni in etični 
kriteriji poleg same razlage vzrokov in možnih posledic. 
 
Kot smo lahko videli, so avtorji sicer razvili različne modele, ki predstavljajo različne ravni 
refleksije, vendar so si med seboj precej podobni. Začetek predstavlja razumski in bolj ali 
manj objektiven opis dogajanja, temu pa sledi raziskovanje različnih perspektiv, vplivov in 
posledic. O refleksiji načeloma začnemo govoriti šele na drugi stopnji, ko se posameznik 
začne spraševati o neki situaciji, vendar pa je za refleksijo pomembna tudi predhodna faza, v 
kateri posameznik opredeli problem in ga opiše. Opis dogajanja nam pomaga pri refleksiji in 
predstavlja temelj, na katerem lahko kasneje gradimo in o katerem razmišljamo in se 
sprašujemo. Pri najvišji ravni refleksije avtorji poudarjajo postavljanje dogajanja oz. problema 
v širši kontekst ter oblikovanje različnih pogledov nanj. Pri tem je ključno razumevanje 
zgodovinskega, socio-političnega in moralnega konteksta, v katerem se nekaj dogaja in v 
katerem posameznik reflektira svoja dejanja, misli, čustva, prepričanja ter išče druge možne 
perspektive in poglede na dogajanje. Ravni si sicer sledijo od nižjih do višjih, vsaka naslednja 
pa zajema tudi prejšnjo, zato je smiselno postopno prehajanje na vedno višje ravni. Opis 
dogajanja in iskanje različnih možnih vplivov in posledic je nujno za postavljanje dogajanja v 
širši kontekst in razumevanje dogajanja v določenem kontekstu. Posamezne ravni refleksije so 
tako med seboj povezane in se postopoma nadgrajujejo. 
 
Omenjeni modeli nam lahko pomagajo pri razumevanju refleksije, ko se sprašujemo, kdaj 
lahko govorimo o refleksiji in kdaj zgolj o opisu, ki še ne vključuje refleksije, ampak se 
osredotoča le na bolj ali manj objektivno prikazovanje izkušnje. S pomočjo modelov lahko 
tudi spremljamo proces refleksije in ga spodbujamo v smeri poglabljanja in razumevanja 
dogajanja iz novih perspektiv in v luči širšega konteksta. Poznavanje različnih modelov ravni 
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refleksije nam bo pomagalo pri raziskovanju vodenja procesa refleksije in načinih 
vključevanja refleksije v mednarodna usposabljanja mladinskih delavcev.  
 
Tovrstne sistematične in analitične modele, ki smo jih predstavili, Šarić in Šteh (2017, str. 73–
74) primerjata z modeli, ki so bolj celostni in intuitivni. Slednji se navadno osredotočajo na 
ozaveščanje implicitnega znanja in nebesedno refleksijo in so bolj fleksibilni, hkrati pa s tudi 
bolj zahtevni za spodbujanje refleksije, saj jih je težko opredeliti, prav tako pa je težje 
spremljati razvoj med eno in drugo ravnjo (prav tam). 
 
 
2.3.3. Načini spodbujanja procesa refleksije 
 
Proces refleksije lahko poteka individualno ali v skupini, kar pomeni, da lahko posameznik 
svojo izkušnjo in uvide reflektira v nekakšnem notranjem dialogu ali dialogu z drugimi, o 
čemer govorita Jay in Johnson (2002). Oba načina imata svoje prednosti in slabosti, ki jih 
mora vodja usposabljanja poznati, če želi proces refleksije uspešno voditi. Buckley (1999 v 
Jay in Johnson 2002, str. 84) izpostavi omejitev jezika, ko reflektiramo določeno stvar z 
drugimi ljudmi, po drugi strani pa Webb (1999 v prav tam) izpostavi, da je posameznik lahko 
pri individualni refleksiji pristranski do posameznih aspektov. O pomenu refleksije z vrstniki 
pišejo različni avtorji. Leijen in sodelavci (2012, str. 207) so v svoji raziskavi ugotovili, da na 
kakovost refleksije pomembno vplivajo povratne informacije vrstnikov, Moon (1999 v prav 
tam) pa vlogo vrstnikov vidi pri postavljanju vprašanj za razmislek in možnem vplivu na 
premikanje ovir, ki omejujejo proces refleksije.  
 
Načini spodbujanja procesa refleksije so raznoliki − nekateri so usmerjeni predvsem na 
pisanje, drugi na diskusijo, tretji pa vključujejo posredno izražanje skozi umetnost, zgodbe ali 
druge oblike. Med klasičnimi metodami spodbujanja procesa refleksije najdemo pisanje 
dnevnika, vprašalnike in druge oblike pisne refleksije. Prednost teh metod je, kot menita 
Oatley in Djikic (2008 v Pagano in Roselle 2009, str. 219), v tem, da na ta način lažje 
izrazimo tisto, kar se dogaja v naši notranjosti. To pomeni, da lahko posameznik tisto, kar se 
dogaja v njem, v svojih mislih in na čustvenem področju prenese navzven in to zapiše. 
Vendar pa lahko to stori le do določene mere, saj vseh mislih in občutij ne more izraziti s 
pomočjo pisanja. 
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Coulson in Harvey (2013) poleg pisanja dnevnika omenjata še spletne diskusije, izdelavo 
filmov, pripravo predstave, predstavitve, predavanja, analizo kritičnih dogodkov, podajanje 
povratne informacije. Raznoliki načini spodbujanja refleksije učečim se omogočajo, da 
izberejo zase najbolj ustrezen način. 
 
V nadaljevanju predstavljamo nekaj v literaturi najbolj pogosto predstavljenih načinov, ki jih 
lahko učitelji ali vodje usposabljanja uporabljajo z namenom spodbujanja procesa refleksije. 
Predstavili bomo pisanje dnevnika, portfolio, tehniko kritičnega prijatelja in različnih 
ustvarjalnih tehnik. Izbrali smo tehnike, ki posameznikom omogočajo ozavestiti svoje misli, 
doživljanje, čustva, hotenja, vrednote itd. na različne načine, preko govora, pisanja in 
ustvarjanja. V okviru posameznega usposabljanja je glede na zastavljene cilje mogoče 
uporabiti eno ali več tehnik ter jih po potrebi prilagoditi. 
 
 
PISANJE DNEVNIKA 
 
Med najbolj pogostimi tehnikami, ki so predstavljene v literaturi, so pisne refleksije v obliki 
dnevnika. Kot zapiše Šarić (2015, str. 91), je pisanje dnevnika lahko »bolj ali manj 
strukturirano, lahko je vodeno in usmerjano ali pa spontano in intuitivno«. Ob tem Polak 
(1998, str. 16–17) izpostavi, da gre pri pisanju dnevnika za podporno tehniko za razvijanje 
strokovne refleksije, in pravi, da na ta način omejimo tok spontanih misli ter se osredotočimo 
na konkretno situacijo, doživljanje, zaznavo občutke ipd. Ker navadno med samim dogodkom 
in njegovo analizo preteče nekaj časa, Polak (prav tam) meni, da je analiza lahko bolj 
sistematična, kritična in poglobljena, poudari pa še, da večji časovni zamik prinese 
pozabljanje, zapisi pa so zato bolj površni in na nižji vsebinski ravni. 
 
 
PORTFOLIO 
 
Portfolio je zbirna mapa dosežkov posameznika, pri učnem procesu pa je ima največjo 
vrednost predvsem proces nastajanja portfolia, ki lahko posameznika pripelje do novih 
spoznanj. Sentočnik (2006, str. 26) meni, da je treba portfolio razumeti predvsem z vidika 
procesa nastajanja in se ne osredotočati zgolj na končni rezultat. Po njenem mnenju ustrezna 
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uporaba portofolia sproža refleksijo, posamezniku pa omogoča, da svoje misli in izkušnje 
boljše organizira, med pisanjem pa presoja kakovost lastnih dosežkov (prav tam). Pri 
oblikovanju portfolia lahko posameznik do določene mere izrazi tudi svojo ustvarjalnost, ob 
presojanju različnih dokazil pa reflektira tudi lasten napredek in na ta način omogoča prikaz 
»prehojene poti« (prav tam, str. 26-27). Na tej poti lahko posamezniku pomaga tudi t. i. 
kritičen prijatelj, s katerim lahko razpravlja »o svojih poskusih in zmotah, dosežkih in 
napredku« (prav tam, str. 27). S pomočjo portfolia lahko posameznik torej reflektira svoje 
izkušnje in znanje, ki ga je pridobival na različne načine, hkrati pa razmišlja tudi o možnih 
izboljšavah in načrtuje svoje nadaljnje učenje. Menimo, da je v tem procesu pomembna 
prisotnost mentorja ali kritičnega prijatelja, ki posamezniku zastavlja vprašanja in ga 
spodbuja, da raziskuje različne vidike in možnosti. 
 
 
KRITIČNI PRIJATELJ 
 
Moon (2004, str. 147−148) opiše to tehniko refleksije kot sekundarno refleksijo, pri kateri 
posameznik zapiše svojo refleksijo, drugi pa zapisano prebere in piscu zastavi različna 
vprašanja, ki mu pomagajo pri poglabljanju refleksije. Ta vprašanja so lahko na primer 
»Zakaj si to rekel oziroma rekla?, Kakšen pomen je imela zate ta stvar?, Kako si se počutil_a 
v tistem trenutku?, Kako misliš, da se je X počutil_a v tistem trenutku?, Misliš, da je Y 
zadevo videl na enak način?« (prav tam, str. 147). Kritični prijatelj je torej oseba, ki se postavi 
v vlogo nekoga, ki zastavlja vprašanja, z namenom, da posameznik o določenih temah 
razmišlja globlje in išče različne poglede na določeno situacijo.  
 
 
USTVARJALNE TEHNIKE 
 
Med načini za spodbujanje refleksije so tudi tehnike, ki vključujejo ustvarjalnost posameznika 
in mu omogočajo, da lahko z drugačnim pristopom izrazi tudi tiste vidike, ki jih je težko 
zapisati. Kot ugotavljata Newton in Plummer (2009, str. 74), ustvarjalne tehnike 
posameznikom ponujajo drugačen način izražanja in refleksije učenja, pri tem so lahko 
posamezniki zelo ekspresivni in uporabljajo svojo domišljijo. Avtorici pa menita, da tovrstne 
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tehnike »posamezniku omogočajo boljše razumevanje sebe, spodbujajo razmišljanje in 
omogočajo razširjanje naučenega« (prav tam, str. 75). Ustvarjalne tehnike pa po mnenju 
Higgs in Titchen (2007 v prav tam, str. 68) posamezniku pomagajo pri izražanju tihega znanja 
(ang. tacit knowledge). 
 
Ena izmed tehnik je tudi uporaba digitalnega videa. Hartsell (2013, str. 32) omenja različne 
elemente, ki jih digitalni videi lahko vključujejo − to so »zvok, govor, glasba, video, slike in 
animacije). Videi po njenem mnenju posamezniku omogočajo, da svoje misli predstavi na 
drugačen način, enako velja tudi za posameznikovo doživljanje in razmišljanje o določeni 
temi (prav tam). Z videi lahko posamezniki povedo neko zgodbo ali prikažejo spremembe, ki 
se zgodijo v določenem času (prav tam). Ta tehnika refleksije posameznikom omogoča, da so 
v procesu refleksije ustvarjalni, svoje znanje predstavijo s pomočjo multimedijskih orodij in 
se pri tem zabavajo (prav tam, str. 44). Po drugi strani pa takšna oblika refleksije zahteva 
veliko časa, znanje o montaži video posnetkov, dovolj dobro tehnično opremo, v primeru, da 
gre za igro vlog pa tudi primerne igralce (prav tam).   
 
Poleg uporabe videa pa je možno uporabljati tudi druge načine, ki obenem spodbujajo 
ustvarjalnost posameznika. Lahko gre za slikanje, pisanje poezije, ustvarjanje s pomočjo 
različnih materialov, kot so papir, glina in mnogo drugega. 
 
 
2.3.4. Vodenje procesa refleksije 
 
Po pregledu literature o opredelitvi refleksije smo sklenili, da izhodišče učenja predstavlja 
izkušnja, v procesu refleksije pa posameznik ozavesti svoje delovanje, misli, čustva, hotenja, 
vrednote, prepričanja (npr. Tancig 1992; Jay in Johnson 2002; Moon 2004; Korthagen 2009). 
Coulson in Harvey (2013) pa menita, da se je refleksije mogoče naučiti in jo učiti. Avtorja 
menita, da je za posameznike lahko kompleksnost učne izkušnje preveč zahtevna, zato pri tem 
potrebujejo strukturo, vodenje in podporo (prav tam, str. 403). Vodenje se začne pri vodji 
učnega procesa, učitelju. Vloga učitelja oz. v našem primeru vodje usposabljanja je 
pomembna pri zagotavljanju strukture, vodenja in podpore udeležencem pri njihovi učni 
izkušnji (prav tam). Učitelj mora ob tem udeležence podpirati pri razvoju »zmožnosti za 
refleksijo in ustvarjati priložnosti za refleksijo pred, med in po izkušnji« (prav tam, str. 403). 
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Ob tem je pomembno, da učitelj nudenja opore ne zamenja z dajanjem navodil in da ne omeji 
refleksije zgolj na skupek posameznih korakov (Jay in Johnson 2002). 
 
Namesto tega mora učitelj oz. vodja usposabljanja udeležence podpirati in jim pomagati pri 
njihovem napredku, hkrati pa se postopoma umikati. O tovrstnem načinu vodenja govorimo 
kot o »odranju« (ang. scaffolding), pri katerem gre za proces, v katerem učitelj učence 
spodbuja pri njihovem progresivnem napredku in povečevanju njihovih zmožnosti, sam pa se 
počasi umika in učence vedno manj usmerja ter jim omogoča, da sami prevzemajo nadzor 
(Vygotsky 1978 v Coulson in Harvey 2013). Takšen učiteljev pristop je uporaben tudi pri 
vodenju procesa refleksije. Coulson in Harvey (2013) sta na podlagi raziskav in ugotovitev 
različnih avtorjev oblikovala ogrodje za podporo procesa refleksije v okviru izkustvenega 
učenja na višjih ravneh izobraževalnega sistema. Avtorja sta opozorila, da je proces »odranja« 
pri učenju refleksije dolgotrajen proces, ki se v idealnih razmerah začne že veliko pred 
vpeljevanjem učnih izkušenj v kurikul, vključen pa mora biti v vse faze učenja. Po njunem 
mnenju lahko vključevanje odranja doprinese k »razvoju zmožnosti reflektiranja in pozitivno 
vpliva na izkušnje študentov ter njihovo učenje« (prav tam, str. 411). Za razumevanje 
refleksije lahko učitelji uporabijo različne pristope, ob tem pa omenjena avtorja izpostavita, 
da je treba ogrodje izbrati glede na njegovo uporabo v praksi (prav tam). Kot smo že videli, 
lahko učitelji učence skozi proces refleksije vodijo s pomočjo različnih načinov, ki jih je treba 
izbrati in prilagoditi glede na izkušnje, kontekst, želje posameznikov, zastavljene cilje itd. 
 
Da bi bilo lahko učenje čim bolj uspešno, je smiselno, da učitelj učence oz. udeležence 
spodbuja k izstopanju iz območja udobja (Cranton 2000 v prav tam, str. 408). Govorimo torej 
o območju bližnjega razvoja, pri katerem je pomembno, da posameznik dobi ravno prav velik 
izziv, ki zanj ni prelahek in ni pretežek, s čimer dosežemo učenje. 
 
Pri vodenju procesa refleksije različni avtorji poudarjajo, da mora učitelj najprej opredeliti 
refleksijo, kar predstavlja osnovo vodenja procesa. Pagano in Roselle (2009, str. 219) 
izpostavljata, da je brez jasne opredelitve pojma refleksije in njene uporabe v izobraževanju 
učečim se težje nuditi oporo in jih voditi, prav tako pa je težje tudi doseganje učnih ciljev. Ob 
tem pa je pomembno, da vodja in udeleženec prideta do skupnega razumevanja namena in 
konteksta, v kateri se bo odvijala refleksija (Coulson in Harvey 2013, str. 405). Pomanjkanje 
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jasnosti namena in ciljev refleksije pa lahko omeji učinkovitost refleksije (Bringle in Hatcher 
1999 v prav tam; McNamara in Field 2007 v prav tam).  
 
Pri uspehu procesa refleksije ima pomembno vlogo posameznik, ki mora biti, kot zapišeta 
Coulson in Harvey (20113, str. 407), odprt za nove načine razmišljanja in biti zmožen 
določene ravni samoanalize, kar pa, kot opozarjata, ni nujno že od samega začetka skupno 
vsem udeležencem. Udeleženec pa mora v procesu razvoja in uporabe potrebnih spretnosti za 
refleksijo zavzemati aktivno vlogo in razvijati sposobnost samostojnega odločanja (prav tam, 
str. 403). 
 
Za vodenje procesa refleksije je pomembna tudi reflektivnost mentorja in to, v kolikšni meri 
sam uporablja refleksijo v procesu profesionalnega razvoja. Korthagen (2008) ob tem 
zastavlja vprašanje, ali bi morali biti vsi učitelji, v našem primeru so to vodje usposabljanj, 
razmišljujoči praktiki, torej praktiki, ki reflektirajo svoje delo. Odgovor LaBoskeyeve (1997, 
v prav tam) pa je, da bi morala biti reflektivnost vsem učiteljem cilj in da si učenci zaslužijo 
učitelje, ki bodo raziskovali in presojali svoje delo. Tako kot udeleženci tudi učitelji niso vsi 
enako pripravljeni reflektirati svojih izkušenj, prav tako pa tudi niso vsi enako zmožni 
uspešno voditi procesa refleksije s svojimi udeleženci (Kreber and Castleden 2009 v Coulson 
in Harvey 2013).  
 
V procesu refleksije je torej mentor lahko v veliko pomoč in kot meni Boud (1994 v Pagano 
in Roselle 2009, str. 220) vodena in primerno spodbujana refleksija »vodi k novim načinom 
delovanja, razjasnjevanju zadev, razvoju spretnosti ali razreševanju problemov«. Mentor 
lahko pri tem pomaga, pomembno pa je, da zna ob tem učence primerno spodbujati in jim 
zastavljati ravno prav zahtevne izzive, ki jih bodo spodbudili k učenju. 
 
 
2.4. Mednarodna učna mobilnost in vloga refleksije pri učenju za medkulturnost 
 
Mednarodna učna mobilnost ponuja priložnost za učenje za medkulturnost, osebna izkušnja 
izobraževanja v tujini pa lahko vpliva na spreminjanje ali ohranjanje prepričanj in stereotipov. 
Ko govorimo o mednarodnih učnih mobilnostih, imamo v mislih različne oblike 
izobraževanja, kot so študij, opravljanje študijske prakse, različna usposabljanja idr., v državi, 
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ki je različna od tiste, v kateri posameznik prebiva. Kristensen (2013) poudarja pomen 
refleksije v programih mobilnosti in dodatno vrednost, ki jo le-ta lahko prinese. Meni, da 
morajo udeleženci ob pomoči mentorja reflektirati izkušnjo, izpostavi pa tudi evalvacijo učnih 
izidov, njihovo beleženje in priznavanje (prav tam). Pri tem poudari, da če rezultati učenja 
nimajo nekega nadaljevanja, lahko izkušnja za posameznika izgubi pomen (prav tam). Po 
mnenju avtorja je treba pozornost posvetiti vsem fazam mobilnosti posameznikov − 
predpripravi, spremljanju in vodenju med samo aktivnostjo ter evalvaciji učnih izidov po 
koncu (prav tam). Priprave na mobilnost bi morale po mnenju Willard-Holt (2001 v Campbell 
in Walta 2015) vključevati več »priložnosti za refleksijo kulturnih zadev«. Brez predpriprave 
na izkušnjo mobilnosti, ki naj bi obsegala jezikovno, kulturno, praktično, psihološko in 
pedagoško pripravo, lahko sama izkušnja izgubi pomen, vendar pa tudi odlična predpriprava 
ne more vplivati na končni rezultat, če umanjkata sprotno spremljanje in zagotavljanje 
mentorjeve pomoči (Kristensen 2013). Ob koncu projekta morajo udeleženci dobiti priložnost 
za »diskusijo in refleksijo izkušnje«, v tej fazi pa so pomembni tudi evalvacija učnih 
dosežkov, beleženje pridobljenega znanja spretnosti in kompetenc ter, če je možno, njihovo 
priznavanje (prav tam, str. 101). Celotna izkušnja pa je lahko pozabljena in nima nikakršnega 
učinka na posameznikovo življenje, če učni izidi niso ustrezno obravnavani in umeščeni v 
nadaljnje aktivnosti (prav tam). 
 
Kakšna je trajnost rezultatov učenja, ki razvija medkulturne kompetence in vključuje 
sistematično reflektivnost, je raziskovala Wilbur (2016). Svojo raziskavo je izvedla na 
majhnem vzorcu štirih odraslih študentov, ki so se udeležili potovalnega seminarja in medtem 
izpolnjevali nekakšne vprašalnike, ki so jih spodbujali k refleksiji. Udeleženci so po 18 
mesecih po koncu potovalnega seminarja izpolnili še en vprašalnik (prav tam). Raziskovalka 
je s pomočjo preučevanja posameznih sprotnih refleksij udeležencev ugotovila, da lahko 
reflektiranje izkušenj študentom omogoči »nenehno opazovanje in razlaganje njihovih 
ugotovitev in uporabo uvidov v novih situacijah« (prav tam, str. 70). Tovrstne sprotne 
refleksije in analize, skupaj z osebnim interesom posameznikov, »naredijo učenje pomembno 
in uporabno v vsakdanjih izkušnjah« (prav tam, str. 70). Wilbur vidi prednost refleksije 
medkulturnih kompetenc v združevanju »aktivnega vključevanja, sistematičnega pisanja in 
učenja za medkulturnost« (prav tam, str. 70). Tovrstno združevanje in vključevanje vodene 
refleksije lahko vodi do trajnega učenja, zato se nam zdi pomembno, da se v našem 
raziskovanju osredotočimo na pomen, ki ga refleksiji pripisujejo vodje usposabljanj, in na 
praktično delovanje vodij, kot ga vidijo sami ter njihovi udeleženci. V raziskavi je Wilbur 
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(prav tam, str. 69) ugotovila, da so novo znanje udeleženci raziskave še naprej uporabljali v 
svojem življenju, njihovo učenje pa se je skozi čas še poglobilo.  
 
Za proces učenja je torej pomembno posvetiti mobilnosti posameznikov večjo pozornost v 
vseh fazah − pred odhodom v tujino, med bivanjem v tujini in po vrnitvi. Če želimo ob tem 
spodbujati učenje za medkulturnost, je pomembno, da posamezniku zagotavljamo podporo pri 
refleksiji dogajanja in lastnega zaznavanja. V nadaljevanju si bomo pogledali še nekaj 
praktičnih primerov spodbujanja refleksije v programih mednarodne mobilnosti 
posameznikov. 
 
 
PROJEKT IEREST 
 
Mednarodni projekt IEREST (ang. Intercultural Educational Resources for Erasmus Students 
and their Teachers, slo. Gradiva za poučevanje medkulturnosti za študente na Erasmus 
izmenjavi in njihove učitelje) se je osredotočal na pripravo modulov t. i. Medkulturne poti, ki 
predstavljajo posameznikovo pot in združujejo pripomočke za učitelje za spremljanje 
študentov pred odhodom v tujino, med bivanjem v tujini in po vrnitvi (IEREST b. l.). Projekt 
je potekal v partnerstvu šestih evropskih visokošolskih institucij, ki sodelujejo v programih 
Erasmus mobilnosti za študente (prav tam). Med sodelujočimi institucijami je bila tudi 
slovenska Univerza na Primorskem (prav tam). Namen gradiv, ki so jih pripravili v okviru 
projekta, je spodbujanje študentov, ki odhajajo v tujino pri njihovi mednarodni izkušnji, da iz 
nje pridobijo kar največ, predvsem na področju osebne rasti in medkulturne ozaveščenosti 
(prav tam). 
 
Namen gradiv, ki so nastala v projektu, je med drugim tudi izpostavljati »priložnosti za 
povečevanje medkulturnega samozavedanja med študijem v tujini« (Holmes idr. 2016, str. 
453). Gradiva naj bi študente spodbujala k raziskovanju lastne pozicije v svetu, refleksiji 
srečevanj posameznika s skupinami ali posamezniki v drugem okolju, refleksiji mitov o 
mednarodni mobilnosti in razumevanju medkulturnosti in njene kompleksnosti (prav tam). 
Poleg tega je namen gradiv, da povabijo študente k »refleksiji njihove medkulturne izkušnje« 
in povezovanju s posamezniki v širšem okolju, izven kroga Erasmus študentov (prav tam, str. 
454). 
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Holmes je s sodelavci (2016) raziskovala, kakšen vpliv so imela IEREST gradiva na študente. 
V raziskavi poudarjajo, da se gradiva osredotočajo na samorefleksijo, njihov namen pa ni 
prenašanje definicij medkulturnosti (prav tam, str. 465). Pri raziskovanju so opazili, da so 
študentje iskali širši pomen izkušenj in da so nase začeli gledati z različnih perspektiv (prav 
tam). Avtorji ugotavljajo, da je refleksija izkušenj, spodbujana preko IEREST gradiv, 
študentom pomagala k razumevanju »medkulturnosti kot večplastne, kontekstualne, odprte za 
individualne interpretacije in kompleksne«, udeleženci pa so se v svoji refleksiji, glede na 
svoje izkušnje, osredotočali na različne vidike medkulturnosti (prav tam, str. 466). Tako so 
študentje svoje razumevanje medkulturnosti opredelili različno, nekateri so se osredotočili na 
razlike med kulturnostjo in medkulturnostjo, drugi na učenje jezika in njegov vpliv na 
identiteto, spet tretji na samozavedanje, osredotočanje na kulture na mikro nivoju, kot sta 
starost ali spol, in tako naprej (prav tam). Posredno je raziskava pokazala, da je pri uspešnem 
zagotavljanju podpore študentom pri njihovem učenju pomembna učiteljeva strokovna 
usposobljenost in da so potrebna usposabljanja za podporo učiteljem na tem področju (prav 
tam). 
 
Omenjena raziskava torej prepoznava pomen refleksije pri učenju za medkulturnost, poleg 
tega pa tudi vlogo mentorja in njegove usposobljenosti za vodenje procesa učenja. Ob tem 
poudarja pomen izkustvenega učenja in razvijanje »kritične medkulturne zavesti sebe in 
drugih preko medkulturnih srečanj in refleksije« ter hkrati odpira nove možnosti za 
raziskovanje drugih ciljnih skupin, ki so vključene v mednarodno mobilnost (prav tam, str. 
466–467). Tovrstna spodbuda za nadaljnje raziskovanje pa je pomembna tudi za naše 
nadaljnje delo. 
 
 
PROJEKT MILSA 
 
Projekt MILSA (ang. Mentoring Intercultural Learning Through Study Abroad, slo. 
Mentoriranje medkulturnega učenja skozi študij v tujini) je nastal z namenom razvijanja 
medkulturnega učenja med univerzitetnimi študenti, ki odhajajo na študijske izmenjave v 
tujino (MILSA 2018). Projekt sta razvili Univerza v Bernu in Tehnološka univerza v 
Sydneyju, ki skrbita za njegovo izvajanje in vključenim študentom pomagata pri oblikovanju 
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konstruktivnega in odprtega odnosa do kulture in družbe v državi, v katero so se odpravili na 
študijsko izmenjavo (prav tam). 
 
Program projekta je sestavljen iz treh delov, in sicer iz: 
 − srečanja pred odhodom v tujino, ki se osredotoča na spoznavanje z medkulturnim 
 učenjem in vključuje teoretska izhodišča ter praktične vaje za študente,  
 − zapisa razmišljanj študentov v obliki bloga, 
 − Skype pogovora med bivanjem v tujini z mentorjem z Univerze v Bernu, 
− srečanja po vrnitvi, ki se osredotoča na izmenjavo izkušenj in na povezovanje novo 
pridobljenega znanja z nadaljnjim profesionalnim življenjem študentov (prav tam). 
 
V projektu sem v okviru študijske prakse v tujini sodelovala tudi sama in tako spremljala 
študente in njihove zapise med bivanjem v tujini in pomagala pri oblikovanju srečanja za 
študente pred odhodom v tujino. Program je zaenkrat še v razvojni fazi in se prilagaja glede 
na izkušnje vključenih študentov. Dolgoročni namen pa je, da je tovrstna podpora namenjena 
vsem študentom na Univerzi v Bernu. 
 
Projekt MILSA se sicer osredotoča na študente, vendar pa vključuje širše razumevanje 
medkulturnega učenja in mentorstvo ter s tem podporo študentom, ki odidejo v tujino, zato 
menimo, da lahko izkušnje tega projekta delno vključimo tudi v spodbujanje in vodenje 
procesa refleksije pri učenju za medkulturnost v mednarodnih usposabljanjih mladinskih 
delavcev. 
 
 
ORODJE YOUTHPASS 
 
V projektih, financiranih v okviru programa Erasmus+: Mladi v akciji, se za beleženje in 
priznavanje učnih rezultatov uporablja orodje Youthpass. Potrdilo Youthpass tako dobijo tudi 
mladinski delavci, ki se udeležijo mednarodnih usposabljanj v okviru programa Erasmus+, na 
katere se osredotočamo v naši raziskavi (Youthpass b. l.). 
 
Orodje Youthpass »podpira refleksijo o osebnem neformalnem učnem procesu in učnih 
rezultatih«, saj imajo z njegovo pomočjo udeleženci možnost opisati, česa so se v projektu 
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naučili in katere kompetence so pridobili oziroma razvili (prav tam). Youthpass je obenem 
tudi potrdilo o udeležbi posameznika na določeni aktivnosti (prav tam). 
 
V vodniku po Youthpassu (Hebel idr. 2009) je podrobneje opisano, kako Youthpass izgleda 
in kakšne so možnosti za njegovo uporabo. V okviru usposabljanj za mladinske delavce se 
Youthpass lahko uporablja pri pripravi na usposabljanje z opredelitvijo učnih ciljev, pri 
podajanju informacij o usposabljanju pred začetkom, pri spoznavanju pričakovanj 
udeležencev, pri diskusiji v skupinah za refleksijo, pri posameznih sklopih usposabljanja (o 
priznavanju neformalnega učenja, o razvoju kompetenc ali samovrednotenju) ter pri evalvaciji 
in prenosu znanja v prakso (prav tam, str. 90). Za opisovanje učenja oziroma učnih izidov, kot 
jih imenujejo v priročniku, se v Youthpassu uporablja t. i. ključne kompetence. To so 
komunikacija v maternem jeziku, komunikacija v tujih jezikih, matematična kompetenca in 
osnovne kompetence v znanosti in tehnologiji, digitalna kompetenca, učenje učenja, socialne 
in državljanske kompetence, samoiniciativnost in podjetnost ter kulturna zavest in izražanje 
(prav tam, str. 93–98). Vodnik za vsako izmed omenjenih kompetenc navaja predloge za 
vprašanja, ki jih lahko vodja usposabljanja zastavi udeležencem, da razmislijo, v kolikšni 
meri in na kakšen način so razvijali določeno kompetenco. 
 
V sklop socialnih in državljanskih kompetenc so vključene tudi medkulturne kompetence, za 
pomoč pri refleksiji razvoja teh kompetenc pa so v priročniku navedena naslednja vprašanja 
(prav tam, str. 96): 
»− Kakšen je bil moj proces medkulturnega učenja na tem usposabljanju? 
− Kdaj sem bil_a najbolj uspešen_a pri komunikaciji z drugimi? 
− Katere socialne kompetence sem razvijal_a med usposabljanjem? 
− Katero vlogo (če sploh) sem igral_a pri reševanju konfliktov v skupini?« 
 
S temi vprašanji si lahko vodje pomagajo pri spodbujanju refleksije medkulturnega učenja pri 
udeležencih, menimo pa, da so vprašanja precej splošna in ne poglabljajo refleksije. 
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3. RAZISKAVA 
 
 
3.1. Raziskovalni problem 
 
Na podlagi pregleda literature in opravljenih raziskav ugotavljamo, da je pri razvijanju 
medkulturnosti pomemben proces refleksije posameznikovih izkušenj in njegovih doživljanj. 
Mobilnost posameznikom omogoča stik s posamezniki z raznolikimi ozadji, kar lahko 
predstavlja izhodišče učenja za medkulturnost. Stik sam po sebi pa še ne pripelje do učenja in 
lahko celo poglobi obstoječe stereotipe in vpliva na nižjo pripravljenost za medkulturno 
sodelovanje (Jackson 2016, str. 17). 
 
Na področju mobilnosti študentov najdemo raziskave in programe, ki se osredotočajo na 
refleksijo učnega procesa z namenom učenja za medkulturnost (npr. Holmes idr. 2016; 
projekt MILSA 2018; Wilbur 2016), na področju mednarodne mobilnosti mladinskih 
delavcev pa tovrstnih raziskav ne najdemo. Kot smo predstavili v teoretičnem delu, na tem 
področju tudi ni podrobnejših smernic za delo vodij mednarodnih usposabljanj, zato nas bo 
zanimalo, na kakšen način se vodje s tem soočajo in ali lahko najdemo primere dobre prakse. 
 
Ker gre pri tovrstnih mobilnostih za profesionalni razvoj mladinskih delavcev, kot je 
opredeljeno v Vodniku za prijavitelje Erasmus+ (2018, str. 72), hkrati pa je pričakovan 
rezultat mobilnosti večje razumevanje in boljše odzivanje na kulturno, jezikovno in družbeno 
raznolikost (prav tam, str. 29), predpostavljamo, da je za doseganje teh ciljev pomembno 
načrtno vodenje procesa refleksije posameznikovih izkušenj. S predelavo lastnih izkušenj in 
izkušnjo procesa refleksije bodo mladinski delavci tudi pri svojem nadaljnjem delu bolj 
pozorni na ta vidik in bodo lažje načrtovali učenje za medkulturnost v okviru svojega dela z 
mladimi. V nasprotnem primeru pa lahko svoje obstoječe predstave in morebitne predsodke 
še utrdijo in jih prenašajo naprej med mlade, s katerimi delajo. 
 
Kot smo videli v dveh primerih projektov s področja medkulturnega učenja študentov, ki 
odhajajo na mednarodno študijsko izmenjavo, so mentorji v tem procesu zelo pomembni. V 
primeru mednarodnih usposabljanj mladinskih delavcev vlogo mentorja prevzema vodja 
usposabljanja, ki ga vidimo kot osrednjega akterja v procesu refleksije. V našem raziskovanju 
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smo se zato osredotočili na vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce in 
raziskali, kakšna je njihova praksa vodenja mednarodnih usposabljanj ter kje so možnosti za 
izboljšavo in nadaljnji razvoj.  
 
Pri raziskovanju smo se osredotočili na proces refleksije kot sestavnega dela učenja za 
medkulturnost. Osrednje raziskovalno vprašanje naše raziskave je bilo, kakšen pomen 
pripisujejo vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce procesu refleksije, z 
namenom spodbujanja učenja za medkulturnost pri udeležencih. Zanimalo nas je, ali vodje 
usposabljanj v pripravo in izvedbo usposabljanj vključujejo refleksijo učenja za 
medkulturnost, na kakšen način in kako poglobljena je tovrstna refleksija. Prav tako nas je 
zanimalo, v kakšna dodatna usposabljanja se vključujejo vodje usposabljanj in kako 
pomembno se jim zdi vključevanje v dodatna usposabljanja za kvalitetno načrtovanje in 
izpeljavo refleksije v učnem procesu. Pri tem smo se osredotočali na refleksijo pri učenju za 
medkulturnost. Raziskovali smo, kakšne načine spodbujanja procesa refleksije uporabljajo 
vodje usposabljanj pri načrtovanju in izvajanju procesa refleksije in na kakšen način 
posameznikom pomagajo pri poglabljanju refleksije. Zanimala pa so nas tudi pojmovanja 
vodij usposabljanj glede refleksije učnega procesa in medkulturnega učenja, saj imajo ta 
lahko pomemben vpliv na vključevanje refleksije pri učenju za medkulturnost v 
usposabljanja. 
 
Odgovori na omenjena vprašanja so nam omogočili boljše razumevanje odnosa vodij 
usposabljanj do procesa refleksije v učnem procesu in nam pomagali pri odkrivanju primerov 
dobre prakse na področju vodenja procesa refleksije pri učenju za medkulturnost ter iskanju 
možnosti za nadaljnji razvoj področja. S pomočjo raziskave smo želeli ugotoviti, ali bi bilo 
treba več pozornosti nameniti usposabljanju vodij mednarodnih usposabljanj za mladinske 
delavce za vodenje procesa refleksije učenja za medkulturnost in oblikovati predloge za 
nadaljnje delo na tem področju. 
 
Naša raziskava se je osredotočala na pregled obstoječega stanja, saj na področju usposabljanj 
za mladinske delavce ni bilo opravljenih veliko raziskav. Glede na to, da so tovrstna 
usposabljanja pomembna za profesionalni razvoj mladinskih delavcev, menimo, da je 
pomembno raziskati področje in začrtati usmeritve za nadaljnje raziskovanje in spreminjanje 
prakse.  
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3.2. Raziskovalna vprašanja 
 
Pri raziskovanju smo se opirali na naslednja raziskovalna vprašanja: 
1. Kako vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce razumejo učenje za 
medkulturnost? Kako pomembno se jim zdi učenje za medkulturnost v okviru mednarodnih 
usposabljanj za mladinske delavce? 
2. Katere cilje si vodje postavljajo pri vodenju mednarodnih usposabljanj za mladinske 
delavce v zvezi z učenjem za medkulturnost? 
3. Ali vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce načrtno ustvarjajo situacije, ki 
služijo spodbujanju učenja za medkulturnost? Kakšne učne izkušnje za učenje medkulturnosti 
vodje zagotavljajo udeležencem usposabljanj? 
4. Kako vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce razumejo proces refleksije? 
5. Kako pomembno se zdi vodjem mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce 
vključevanje refleksije učenja za medkulturnost v usposabljanja? 
6. Ali vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce proces refleksije učenja za 
medkulturnost prepuščajo spontanosti ali refleksijo načrtno vključujejo v izvedbo 
usposabljanj? Katere načine spodbujanja refleksije učenja za medkulturnost vodje vključujejo 
v izvedbo usposabljanj? 
7. Kako poteka proces refleksije večkulturnih izkušenj na mednarodnih usposabljanjih za 
mladinske delavce? Na kakšen način vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce 
poglabljajo refleksijo pri učenju za medkulturnost? 
8. Kako pomembno se zdi vodjem mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce 
vključevanje v dodatna usposabljanja za kvalitetno načrtovanje in izpeljavo refleksije učenja 
za medkulturnost? 
9. Ali se vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce udeležujejo dodatnih 
usposabljanj? Kakšnih dodatnih usposabljanj se udeležujejo? Ali se udeležujejo dodatnih 
usposabljanj na temo vodenja procesa refleksije in učenja za medkulturnost? Ali bi si želeli 
več možnosti za dodatno usposabljanje na temo vodenja procesa refleksije pri učenju za 
medkulturnost?  
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3.3. Metodologija 
 
3.3.1. Raziskovalna metoda 
 
Z našo raziskavo smo želeli raziskati obstoječe stanje na področju mednarodnih usposabljanj 
za mladinske delavce, zato smo v našem raziskovanju združili kvantitativno in kvalitativno 
metodologijo, kar nam je omogočilo raziskati problem na različnih ravneh. S pomočjo 
kvantitativnega raziskovalnega pristopa smo želeli dobiti podatke od čim večjega števila vodij 
usposabljanj, s pomočjo katerih smo analizirali obstoječe stanje in prakse na področju 
refleksije učenja za medkulturnost. To nam je omogočilo širši pregled stanja.  
 
S pomočjo kvalitativnega raziskovalnega pristopa pa smo poglobili razumevanje področja in 
raziskali prakso dveh vodij mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce. Na ta način smo 
želeli dobiti natančnejši vpogled v pojmovanja vodij v zvezi z refleksijo in učenjem za 
medkulturnost in raziskati možna neskladja med implicitnim znanjem in ravnanjem v praksi, 
za katera menimo, da bi jih zgolj s kvantitativnim raziskovanjem težje zaznali.  
 
Pri raziskovanju smo uporabili deskriptivno metodo, s katero se v pedagoškem polju 
ukvarjamo z vprašanjema, kakšno in kolikšno je nekaj, ter ugotavljamo stanje, ne iščemo pa 
vzročnih povezav (Sagadin 1991, str. 29).  
 
S pomočjo kombinacije kvalitativnega in kvantitativnega raziskovalnega pristopa smo 
poglobili naš pogled v raziskovano tematiko, pripravili bolj celostno analizo stanja in 
oblikovali predloge za nadaljnji razvoj področja.  
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3.3.2. Raziskovalna množica 
 
Osnovno množico naše raziskave predstavljajo vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske 
delavce, izvedenih v okviru programa Erasmus+. Tovrstnih usposabljanj je zelo veliko, vsi 
vodje pa niso zabeleženi v enotno bazo, zato o natančnih številkah ne moremo govoriti, prav 
tako ne moremo trditi ničesar o skupnih značilnostih teh vodij, zato smo oblikovali 
priložnostni vzorec.  
 
Nacionalne agencije posameznih držav, ki financirajo Erasmus+ mednarodna usposabljanja za 
mladinske delavce, imajo sicer običajno svoje bazene trenerjev oz. vodij usposabljanj, žal pa 
so ti podatki za nas manj dostopni, saj so njihove spletne strani v nacionalnih jezikih, poleg 
tega pa kontakti članov niso vedno javno objavljeni, kar pomeni tudi težjo dostopnost do teh 
posameznikov, če bi jih želeli vključiti v naš vzorec. Mednarodna usposabljanja pa lahko 
izvajajo tudi drugi izvajalci, saj na tem področju ni sistematizacije ali vnaprej določenega 
profila vodij usposabljanj. 
 
Nam najbolj dostopna je bila zato baza trenerjev mreže Salto Youth (TOY − Trainers Online 
for Youth b. l.). V bazo so vključeni aktivni vodje, ki jih je mogoče kontaktirati neposredno 
preko spletne strani in neaktivni vodje, ki so sicer v bazi, vendar še niso potrjeni s strani 
upravljalcev spletne strani, saj nimajo zadostnih priporočil ali ne ustrezajo drugim pogojem za 
objavo na spletu. V času izvajanja naše ankete, natančneje 15. 5. 2018, je baza z aktivnimi 
vodji, ki so bili predstavljeni na spletu, štela 409 posameznikov. Za pomoč pri doseganju kar 
največjega števila vodij, torej tudi vseh tistih, ki niso objavljeni na spletu, smo se obrnili na 
skrbnike spletne baze Salto Youth (prav tam), ki so naš anketni vprašalnik poslali 2704 
registriranim uporabnikom. Ker smo želeli doseči vodje, ki bivajo in delujejo v različnih 
državah, vključenih v program Erasmus+, smo anketni vprašalnik prevedli v angleščino in ga 
v tem jeziku poslali vsem vodjem. Na ta način lahko rezultate posplošimo na vse vodje 
mednarodnih usposabljanj mladinskih delavcev, ki smo jih zajeli v vzorec. 
 
V raziskavi je sodelovalo 148 oseb, od tega je 29 posameznikov reševanje vprašalnika 
prekinilo pri odprtem vprašanju, v katerem je bilo treba opredeliti proces refleksije. Te 
posameznike smo izločili iz nadaljnje obdelave. Prav tako smo iz nadaljnje obdelave 
podatkov izločili vse, ki so na selekcijsko vprašanje o številu izvedenih mednarodnih 
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treningov za mladinske delavce v okviru programa Erasmus+ odgovorili z 0. Ker smo se v 
raziskavi osredotočili na omenjeni program, ki poteka od leta 2014, bomo v nadaljevanju 
predstavili le rezultate posameznikov, ki imajo izkušnje z vodenjem mednarodnih 
usposabljanj za mladinske delavce v tem programu, to pomeni 82 oseb.  
 
Tabela 1: Sestava anketirancev glede na starost 
Starost anketirancev f f % 
20−25 3 3,7 
26−31 24 29,3 
32−37 25 30,5 
38−43 17 20,7 
44−49 6 7,3 
50−57 7 8,5 
Skupaj 82 100,0 
 
 
Najmlajši udeleženec raziskave je star 20 let, najstarejši pa 57. Največ anketirancev je starih 
med 26 in 37 let. Povprečna starost anketirancev je 36,1 let, standardni odklon pa 7,7. 
 
Ker smo anketirali udeležence iz različnih (predvsem evropskih) držav, smo jih spraševali po 
stopnji zaključenega formalnega izobraževanja glede na ISCED 2011, Mednarodno 
standardno klasifikacijo izobraževanja (ang. International Standard Classification of 
Education). Stopnje na tej lestvici so naslednje (Skubic Ermenc 2014, str. 68–70): 
– IS ED  : Stopnja predprimarnega izobraževanja, 
– ISCED  : Stopnja primarnega izobraževanja, 
– IS ED  : Stopnja nižjega sekundarnega izobraževanja, 
– IS ED  : Stopnja višjega sekundarnega izobraževanja, 
– IS ED  : Stopnja postsekundarnega neterciarnega izobraževanja, 
– IS ED  : Kratki cikel izobraževanja, 
– ISCED 6: Prvi cikel izobraževanja (diplomski (bachelor) študij ali ekvivalent), 
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– IS ED  : Drugi cikel izobraževanja (magistrski (master) študij ali ekvivalent), 
– IS ED  : Tretji cikel izobraževanja (doktorski študij ali ekvivalent). 
 
Tabela 2: Sestava anketirancev glede na stopnjo zaključenega formalnega izobraževanja 
Zaključena stopnja 
formalnega izobraževanja 
f f % 
ISCED 0 1 1,2 
ISCED 1 0 0,0 
ISCED 2 1 1,2 
ISCED 3 4 4,9 
ISCED 4 2 2,4 
ISCED 5 1 1,2 
ISCED 6 19 23,2 
ISCED 7 46 56,1 
ISCED 8 8 9,8 
Skupaj 82 100,0 
 
 
Največ udeležencev je zaključilo formalno izobraževanje na stopnji ISCED 7 (56,1 %), to 
pomeni podiplomski (Master) študij, sledijo pa udeleženci, ki so zaključili izobraževanje na 6. 
stopnji ISCED 6 (23,2 %), tem sledijo udeleženci, ki so končali formalno izobraževanje na 
stopnji ISCED 8 (9,8 %) in na stopnji ISCED 3 (4,9 %). Preostalih 6,0 % je končalo formalno 
izobraževanje na ostalih stopnjah ISCED. 
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Tabela 3: Sestava anketirancev glede na število let izkušenj z vodenjem mednarodnih 
usposabljanj za mladinske delavce 
Število let izkušenj f f % 
0−5 27 33,3 
6−10 22 27,2 
11−15 14 17,3 
16−20 13 16,0 
21−25 1 1,2 
26−30 3 3,7 
31−35 1 1,2 
Skupaj 81 100,0 
 
 
Udeleženci raziskave so se precej razlikovali po številu let izkušenj, ki jih imajo z vodenjem 
mednarodnih treningov za mladinske delavce. Odgovori so se gibali med 0 in 33 let. Večina 
pa ima med 0 in 10 let izkušenj. Povprečno število let je bilo 10,4, standardni odklon pa 7,5. 
 
Udeleženci raziskave prebivajo v različnih državah znotraj in izven Evropske unije. 9 jih je 
bilo iz Grčije, 8 s Poljske, po 7 iz Italije, Nemčije in Romunije, po 5 z Madžarske, 
Portugalske in Turčije, po 4 iz Francije, Španije in Združenega kraljestva, po 3 iz Belgije, 
Estonije in Slovenije, po 2 iz Armenije, Češke, Gruzije, Hrvaške, Irske, Litve, Malte, 
Moldavije in Ukrajine in po 1 iz Albanije, Avstrije, Azerbajdžana, Bosne in Hercegovine, 
Bolgarije, Cipra, Črne Gore, Danske, Galicije
4
, Islandije, Kosova, Latvije, Makedonije, 
Maroka, Nizozemske, Palestine, Srbije, Švedske in Tunizije. Prav tako se zelo razlikujejo 
države, v katerih udeleženci raziskave delujejo, saj delujejo v različnih državah, tudi izven 
svoje, v mednarodnem prostoru, kar je tudi značilno za mednarodna usposabljanja. Večina jih 
ob tem navaja Evropo, nekateri tudi azijske, afriške in ameriške države. 
 
                                                 
4 Udeleženec oziroma udeleženka raziskave je zapisal_a, da prihaja iz Galicije (Portugalske in Španije). Vprašanje je bilo 
odprto, zato so udeleženci lahko sami zapisali državo, kjer imajo stalno prebivališče. 
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Intervju smo izvedli z dvema osebama, ki sta vključeni v spletno bazo mreže Salto Youth in 
sta bili pripravljeni sodelovati v raziskavi in podati bolj poglobljene odgovore. Intervjuvani 
osebi živita v različnih evropskih državah. V spletni bazi, ki je dostopna na spletu, iz vsake 
države prihaja le nekaj vodij, zato bi lahko s podatkom o državi bivanja prepoznali identiteti 
intervjuvank, čemur pa smo se želeli v naši raziskavi izogniti, zato ju ne navajamo. V Tabeli 4 
predstavljamo osnovne podatke o obeh intervjuvankah in oznaki, ki ju bomo uporabljali za 
njuno identifikacijo.  
 
Tabela 4: Predstavitev intervjuvank po izobrazbi in številu let izkušenj 
Oznaka Izobrazba Število let izkušenj z vodenjem 
usposabljanj 
Intervjuvanka 1 Socialna pedagoginja, 
magisterij iz antropologije 
Več kot 15 let 
Intervjuvanka 2 Profesorica psihologije Več kot 15 let 
 
 
3.3.3. Instrumenti za zbiranje podatkov 
 
Podatke za raziskavo smo pridobili s pomočjo spletnega vprašalnika, k reševanju katerega 
smo povabili vse člane bazena trenerjev mreže Salto Youth, in s pomočjo polstrukturiranega 
intervjuja z dvema vodjema mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce.  
 
S pomočjo spletnega anketnega vprašalnika smo ugotavljali, kakšen pomen vodje 
usposabljanj za mladinske delavce pripisujejo refleksiji, kako jo vključujejo v svoje delo in 
kakšna je njihova usposobljenost za načrtovanje in izpeljavo refleksije v učnem procesu ter 
kakšna so njihova pojmovanja glede medkulturnega učenja. Za zbiranje podatkov smo 
pripravili spletni vprašalnik, ga prevedli v angleščino in ga v tem jeziku tudi uporabili. 
Predloga vprašalnika v slovenskem jeziku se nahaja v Prilogi 1, v angleškem jeziku pa v 
Prilogi 2.  
 
Vprašalnik smo objavili s pomočjo spletnega orodja 1ka za izdelavo vprašalnikov, da smo 
lažje zajeli vodje, ki prihajajo iz različnih držav, obenem pa nam je spletno orodje omogočalo 
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lažje zbiranje in izvažanje pridobljenih podatkov za nadaljnjo obdelavo. Anketni vprašalnik je 
vključeval tako vprašanja zaprtega kot vprašanja odprtega tipa. Vključili smo raznolika 
vprašanja, vprašanja z več možnimi odgovori, ocenjevalne lestvice in odprta vprašanja 
(Cohen idr. 2000, str. 248). Vprašalnik v angleškem jeziku smo preko elektronske pošte 
poslali na Salto Youth, kjer so ga posredovali vsem uporabnikom, ki so registrirani v njihovi 
bazi, in jih povabili k sodelovanju.  
 
Na raziskovalna vprašanja smo skušali odgovoriti tudi s pomočjo izvedbe dveh 
polstrukturiranih intervjujev. Pri intervjuju gre za pogovor med dvema osebama, od katerih 
ena sprašuje, druga pa odgovarja (Holstein in Gubrium 2004 v Vogrinc 2008, str. 99). V naši 
raziskavi smo želeli s pomočjo intervjujev bolj poglobljeno raziskati prakso dveh vodij 
usposabljanj, raziskati umeščenost refleksije v mednarodnih usposabljanjih za mladinske 
delavce in poiskati nadaljnje možnosti za razvoj področja. Za polstrukturiran intervju smo se 
odločili, ker smo vnaprej pripravili nekaj vprašanj in ključnih področij pogovora, hkrati pa 
smo želeli zagotoviti možnost prilagajanja vprašanj glede na odgovore intervjuvank in jim 
postavljati tudi podvprašanja za boljše razumevanje njihovih odgovorov. Predloga vprašanj za 
intervju se nahaja v Prilogi 3, prevod v angleški jezik pa v Prilogi 4.  
 
 
3.3.4. Zbiranje podatkov 
 
Zbiranje podatkov je potekalo s pomočjo mreže Salto Youth in njihovih skrbnikov, na katere 
smo se obrnili po pomoč pri distribuciji anketnega vprašalnika med vse člane njihove baze 
vodij mednarodnih usposabljanj. Podatke smo zbirali v aprilu in maju 2018, pri čemer je bil 
spletni anketni vprašalnik odprt 4 tedne. Reševanje spletnega vprašalnika je bilo anonimno in 
je trajalo približno 5 minut. 
 
V maju in začetku junija 2018 smo izvedli tudi 2 intervjuja. K intervjuju smo povabili nekaj 
vodij mednarodnih usposabljanj, ki so vključeni v bazen trenerjev mreže Salta Youth, intervju 
pa smo izvedli z dvema osebama, ki sta privolili v sodelovanje. En intervju je bil izveden v 
živo, drugi pa preko Skypa. En intervju je bil izveden v slovenskem in drugi v angleškem 
jeziku. Zaradi obveznosti intervjuvanke je bil eden izmed intervjujev izveden v dveh delih. 
Vsak intervju je skupaj trajal nekoliko več kot 1 uro, oba pogovora pa sta bila posneta s 
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pomočjo diktafona na mobilnem telefonu. Z namenom zagotavljanja etičnosti raziskave smo v 
začetku intervjuja intervjuvanki obvestili o namenu raziskave in uporabi zbranih podatkov in 
pridobili njuno ustno izjavo o strinjanju s sodelovanjem v raziskavi. Poskrbeli smo za 
zaupnost pridobljenih osebnih podatkov in njihovo varovanje in jih uporabili zgolj za namene 
raziskave. Po opravljenih intervjujih smo pogovora transkribirali. Da bi zagotovili anonimnost 
intervjuvank, v raziskavi ne navajamo držav, iz katerih prihajata, ampak le osnovne podatke o 
njuni izobrazbi in številu let izkušenj. Iz posamezne države namreč prihaja le nekaj vodij 
mednarodnih usposabljanj, vključenih v bazo Salto Youth, katerih podatki so objavljeni na 
spletu. 
 
 
3.3.5. Obdelava podatkov 
 
Podatke, ki smo jih pridobili s pomočjo spletnega vprašalnika, smo obdelali s pomočjo 
Excela. Podatke smo prečistili in izločili odgovore tistih posameznikov, ki niso odgovorili na 
nobeno vprašanje, in tiste, ki so na selekcijsko vprašanje o številu izvedenih mednarodnih 
treningov za mladinske delavce v okviru programa Erasmus+ odgovorili z 0. Odgovore na 
odprta vprašanja smo pregledali in umestili v posamezne kategorije. Posamezne odgovore, ki 
jih v nadaljevanju navajamo v tekstu, smo prevedli iz angleščine v slovenščino. Pri 
posameznih odgovorih smo določili absolutne in relativne frekvence. Za predstavitev vzorca 
smo izračunali povprečja in standardne odklone. 
 
Transkribirane intervjuje smo obdelali po postopku kvalitativne analize. Gradivo smo uredili, 
določili enote kodiranja, kodirali, izbrali in opredelili relevantne pojme in oblikovali 
kategorije ter gradivo umestili v posamezne kategorije (Vogrinc 2018, str. 61). 
 
Kodirne enote intervjuja, ki je potekal v angleščini, smo prevedli v slovenščino. Prav tako 
smo prevedli tudi odgovore na odprta vprašanja iz anketnega vprašalnika, ki jih navajamo v 
besedilu. 
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4. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
 
4.1. Razumevanje učenja za medkulturnost 
 
V našem raziskovanju smo se osredotočali na refleksijo učenja za medkulturnost. Kot uvod v 
temo smo sodelujočim v anketni raziskavi zastavili odprto vprašanje o tem, kako razumejo 
učenje za medkulturnost. Na ta način smo želeli vodje mednarodnih usposabljanj za 
mladinske delavce, ki so sodelovali v raziskavi, spodbuditi k vživljanju v temo vprašalnika in 
k razmisleku o tem, kako razumejo pojem medkulturnosti.  
 
Da bi dobili odgovore, ki bi odražali tisto, kar se vodjem zdi pri učenju za medkulturnost 
najbolj pomembno, smo v anketnem vprašalniku zastavili odprto vprašanje. Odgovore smo 
nato razdelili v 5 kategorij glede na ključni poudarek, ki ga je posameznik izrazil oz. na 
katerega se je odgovor osredotočal. Oblikovali smo naslednje kategorije: 
 
1. Nejasni in neustrezni odgovori: V to kategorijo smo umestili odgovore, ki niso bili jasni 
ali pa so bili preveč splošni, da bi jih lahko interpretirali. Poleg tega smo v to kategorijo 
umestili tudi odgovore, ki niso odgovarjali na zastavljeno vprašanje. Primer odgovora, ki smo 
ga uvrstili v to kategorijo, je »Zavedati se novih kompetenc, ki smo jih dobili med procesom«. 
 
2. Učenje o sebi: V to kategorijo smo umestili odgovore, ki so se v opredelitvah učenja za 
medkulturnost osredotočali na učenje o sebi, o svoji kulturi, zavedanje sebe, zavedanje lastne 
identitete. Primer odgovora je »Učenje o sebi skozi srečanja z drugimi kulturami in načini 
razmišljanja«.  
 
3. Spoštovanje drugih: V to kategorijo smo uvrstili odgovore, ki učenje za medkulturnost 
opredeljujejo kot razumevanje in spoštovanje drugih kultur, cenjenje drugega in poudarjajo 
tolerantnost, sprejemanje in empatičnost. Primer odgovora, ki smo ga uvrstili v to kategorijo, 
je »Zame je učenje za medkulturnost prostor tolerance in spoštovanja, kjer so vsi pogledi in 
kulture dobrodošli in kjer je že samo dejstvo raznolikosti pomemben vir informacij, izkušenj 
in debate«. 
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4. Izmenjava z drugimi: V to kategorijo smo umestili odgovore, ki so se osredotočali na 
medkulturnost kot izmenjavo, učenje drug od drugega, deljenje izkušenj, interakcijo, druženje 
raznolikih posameznikov, učenje o drugih, soočanje z razlikami in sobivanje raznolikih 
posameznikov. Primera odgovorov, ki smo ju uvrstili v to kategorijo, sta »Zavedanje lastne 
kulture in interakcija z drugimi kulturami« in »Jaz se naučim nekaj o sebi in svoji kulturi, 
drugi osebi in njegovi/njeni kulturi. Druga oseba naredi isto. Oboje se zgodi istočasno v 
medsebojni interakciji«. 
 
5. Umeščanje v širši kontekst: V to kategorijo smo uvrstili odgovore, ki so v opredelitvah 
učenja za medkulturnost poudarili tudi zavedanje relativnosti, zavedanje in razumevanje 
širšega konteksta, spreminjanje predsodkov in spreminjanje družbe. Primer odgovora, ki smo 
ga uvrstili v to kategorijo, je »Učenje za medkulturnost je učenje zavedanja medkulturnosti − 
v smislu različnih kultur, zgodovine, ozadja in stališč, skušati to razumeti in spoštovati nad 
vsem drugim. Gre za učenje, da smo si posamezniki zaradi našega ozadja, zgodovine različni, 
in delo na naših razlikah. Če se spoštujemo, ne gre za zahtevno nalogo. Učni proces je lahko 
celo produktiven in zanimiv«. 
 
V Tabeli 5 predstavljamo odgovore na anketno vprašanje »Kako razumete učenje za 
medkulturnost«. Pri izračunu odstotkov smo upoštevali le tiste, ki so odgovorili na vprašanje. 
 
Tabela 5: Razumevanje učenja za medkulturnost med anketiranci (n = 73) 
Razumevanje učenja za 
medkulturnost 
f f % 
Nejasni in neustrezni 
odgovori 
13 17,8  
Učenje o sebi 6 8,2  
Spoštovanje drugih 10 13,7  
Izmenjava z drugimi 30 41,1  
Umeščanje v širši kontekst 14 19,2  
Skupaj 73 100,0 
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Na vprašanje je odgovorilo 73 anketirancev. Nejasni in neustrezni odgovori odgovori 
zajemajo, kot smo že omenili, odgovore, ki niso bili jasni ali pa niso odgovarjali na 
zastavljeno vprašanje. Med njimi najdemo na primer besede, ki jih anketiranec povezuje z 
učenjem za medkulturnost: »Interakcija, govorjenje, vzemanje in sprejemanje, življenje, 
empatija«, in pa opredelitev učenja za medkulturnost »Kot način, da zapustimo mehurček 
naše zaprte družbe«. Te opredelitve se sicer povezujejo z učenjem za medkulturnost, vendar 
podrobneje ne razložijo razumevanja učenja za medkulturnost. Morda so ti odgovori nejasni, 
ker pojem učenja za medkulturnost ni dovolj dobro opredeljen ali pa manjka skupnega 
konsenza o njegovi opredelitvi. Kljub temu pa vodje z njim povezujejo druge koncepte ali 
imajo neko grobo predstavo o pojmu, vendar o natančnejših opredelitvah ne razmišljajo. Če 
se spomnimo na teoretičen uvod, je to polje dejansko še vedno nekoliko neopredeljeno in 
manjka enotno razumevanje pojmov. Tudi v Vodniku za prijavitelje Erasmus+ (2018) ni 
jasnih ločnic in je uporabljenih več različnih pojmov, ki so do določene mere povezani z 
učenjem za medkulturnost. 
 
Kot vidimo v Tabeli 5, so v našem anketnem vprašalniku prevladovali odgovori, ki smo jih 
uvrstili v kategorijo Izmenjava z drugimi, kar pomeni, da so se v svoji opredelitvi učenja za 
medkulturnost osredotočali na medsebojno izmenjavo in učenje drug od drugega. Primer ene 
izmed opredelitev je: »Učenje se zgodi v kakršnikoli situaciji, kadar so v skupini različne 
kulture (ni nujno, da so posamezniki iz različnih držav ipd.; bolj gre za vsakdanjo kulturo, ki 
jo imajo posamezniki in kaj se lahko naučijo drug od drugega s tem, da skupaj bivajo in 
delajo)«. Kot omenjata Holmes in O’Neill (2010, 2012 v Holmes idr. 2015, str. 17) so 
medkulturna srečanja pomembna prizorišča učenja za medkulturnost, takšna srečanja pa naj bi 
po njunem mnenju ponujala »prostor, kjer lahko posamezniki svoj fokus preusmerijo stran od 
zunanjega ocenjevanja drugega k notranjemu poglobljenemu razmišljanju o lastni 
medkulturni kompetenci«. Medsebojni odnosi igrajo torej pomembno vlogo pri učenju za 
medkulturnost, vendar pa sama izkušnja, doživljanje ali stik z drugim še ni dovolj, saj je 
potrebna analiza in ravnanje v skladu z analizo, kot pravijo Alred idr. (2003, str. 4). 
Vsekakor pa je stik in sobivanje izhodišče ali konkretna izkušnja, brez katere ne more biti 
refleksije in nadaljnjega učenja. Da gre pri učenju za medkulturnost za sobivanje, meni tudi 
Intervjuvanka 1, ki pravi: »Meni to pomeni učenje za sobivanje. To je samo ena od tem, na 
katero pač damo fokus, v resnici se mi pa zdi to učenje za sobivanje. Kako lahko v tej 
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raznolikosti bivamo skupaj in uporabimo tako bogastvo tega kot, ker jaz vidim v tem 
bogastvo, pa hkrati tudi učenje«.  
 
V nadaljevanju Intervjuvanka 1 omenjeno sobivanje poveže z učenjem o tem, kdo sem. »Jaz 
mislim, da se ne moremo učiti, kdo sem jaz, ne da bi bili z drugimi«. Preko medkulturnih 
izkušenj posameznik, kot meni Kramsch (2009 v Holmes idr. 2015, str. 17), ugleda drugega v 
lastnem odsevu, preko kritične refleksije in analize pa lahko začne dvomiti v koncept 
identitete, ki se ne spreminja. In kot meni Collier (2005 v prav tam), so preko tovrstnih 
izkušenj in srečanj z drugimi identitete posameznikov postavljene pod vprašaj in preko 
pogajanj ponovno opredeljene in (re)konstruirane. To pomeni, da je del učenja za 
medkulturnost tudi učenje o sebi in ustvarjanje lastne (nove) identitete. 
 
Učenje za medkulturnost kot zavedanje lastne identitete in učenje o sebi smo umestili v 
kategorijo Učenje o sebi. Delež odgovorov, umeščenih v to kategorijo, je bil najnižji, in sicer 
8,21 % oziroma 6 odgovorov. Eden izmed vodij je zapisal, da gre za »učenje o tvoji kulturi in 
o sebi preko kontakta (po možnosti intenzivnega in globokega) z ljudmi iz drugih kultur in z 
drugačnim načinom življenja, kot je tvoj«. Preoblikovanje posameznika je v svojem 
razumevanju učenja za medkulturnost poudarila tudi Intervjuvanka 2, ki meni, da lahko 
posameznik, ko prepozna razlike med sabo in drugimi, presoja te razlike in razmisli o tem, ali 
bi kaj od tega vključil v svoje življenje: »Naslednji korak je, da posameznik skuša videti, kaj 
je pozitivnega v razlikah. Ne le pozitivno, ampak tudi uporabno zame in za mojo kulturo. Kaj 
lahko jaz uporabim od te drugačne kulture, kar sem prepoznala in potem ko sem prepoznala 
nekaj uporabnega in pozitivnega, bi učenje lahko bilo tudi poskus implementacije tega v mojo 
kulturo in vedenje«. Ob tem pa želimo ponovno spomniti na avtorice Trede idr. (2013, str. 
445), ki opozarjajo, da se lahko brez kritične samorefleksije in podpore posamezniki namesto 
soočanja z drugačnostjo zatečejo k poznanim vzorcem. 
 
Poleg vsega že naštetega pa je eden izmed elementov učenja za medkulturnost tudi 
razumevanje in spoštovanje drugih kultur, kar je v svojih odgovorih poudarilo 10 vodij 
oziroma 13,69 % tistih, ki so odgovorili na vprašanje. Te odgovore smo umestili v kategorijo 
Spoštovanje drugih, v katero smo umestili odgovore, ki so se osredotočali na tolerantnost, 
sprejemanje, empatičnost in cenjenje sočloveka. Eden izmed udeležencev raziskave je zapisal: 
»Zame je učenje za medkulturnost prostor tolerantnosti in spoštovanja, kjer so vsi pogledi in 
kulture dobrodošli in kjer je že samo dejstvo raznolikosti pomemben vir informacij, izkušenj 
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in razprav«. Tudi Jackson (2014, str. 374) opredeli medkulturnost kot »spletanje spoštljivih in 
pravičnih vezi med posamezniki«, kljub temu pa spoštovanje in tolerantnost predstavljajo le 
začetne stopnje učenja za medkulturnost. Kot lahko preberemo v Unescovih smernicah za 
medkulturno učenje (UNESCO Guideliness on Intercultural Education 2006, str. 18), gre pri 
multikulturnosti za učenje o drugih kulturah z namenom sprejemanja ali vsaj tolerantnosti do 
teh kultur, medtem ko gre pri medkulturnosti za preseganje samega sobivanja različnih kultur, 
kar spodbuja medsebojno razumevanje, spoštovanje in vzpostavljanje dialoga med kulturnimi 
skupinami. 
 
Glede na predstavljena teoretska izhodišča v prvem delu naloge pa menimo, da je pri učenju 
za medkulturnost treba iti še korak naprej, v proces vključiti kritično refleksijo in razumeti 
širši družbeni in zgodovinski kontekst. Te elemente zajema kategorija Umeščanje v širši 
kontekst, v kateri smo združili odgovore vodij, ki so kot elemente učenja za medkulturnost 
navedli kritičnost, spreminjanje predsodkov, zavedanje in razumevanje širšega konteksta. V 
to kategorijo je bila umeščena skoraj 1/5 odgovorov oziroma natančneje 19,17 % (14) 
odgovorov. Eden izmed primerov takšnih odgovorov je: »Gre za izobraževalni proces, ki 
obravnava subjekte, ne kot univerzalno resnico, ampak subjekte, ki so 'predmet' kulturnih 
konstruktov in so lahko zato med kulturami različni. Vendar ne z namenom zanikanja 
možnosti védenja, ampak dovoljenja učečemu se, da razume, da se lahko nauči še več«. Kot 
meni Skubic Ermenc (2011), se lahko s pomočjo kritične refleksije posamezniki vsaj zavedajo 
svojih predsodkov ali jih celo odstranijo, kar je sicer zaradi posameznikove vpetosti v 
ideološke sheme ali potlačenih travmatskih doživetij težavno. S pomočjo kritične refleksije, 
kot jo opisuje Brookfield (2016, str. 11), je mogoče razkriti ideologijo, ki pogojuje vedenje 
posameznika in nam zato omogoča zavzemanje kritične distance do presojanja dejanj 
drugega. 
 
Med odgovori na vprašanje o razumevanju učenja za medkulturnost so udeleženci raziskave 
izpostavili tudi nekatere druge dileme, za katere se nam zdi pomembno, da jih na tem mestu 
tudi zapišemo. 
 
Nekateri vodje so v svojih odgovorih poudarili to, da gre pri kulturni raznolikosti za kulturo v 
ožjem smislu in to ne pomeni nujno, da morajo posamezniki prihajati iz različnih držav, saj 
kulture ne moremo enačiti z državo. Prav tako je Intervjuvanka 2 poudarila, da pri 
medkulturnem učenju ne gre le za učenje med pripadniki različnih narodnosti, ampak tudi 
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»med brati in sestrami, ki so si različni«. Nekateri pa so ravno obratno zapisali, da ima vsaka 
država svojo kulturo. To sem nam zdi vredno izpostaviti tudi kot temo, ki bi jo bilo treba 
naslavljati v dodatnih usposabljanjih za vodje mednarodnih usposabljanj, saj menimo, da je 
pomembno vedno znova razmišljati o konceptu kulture in različnih opredelitvah tega pojma. 
Kot je razvidno iz nekaterih odgovorov, je enačenje kulture z državo še vedno prisotno tudi 
med vodji mednarodnih usposabljanj.  
 
Eden izmed udeležencev raziskave je v svojem odgovoru problematiziral uporabo izraza 
medkulturnost, za katerega meni, da se preveč nanaša na kulturo kot na nespremenljivo 
kategorijo. Kot smo že omenili, so tudi avtorji kritični do esencialističnega pogleda na 
kulturo, ki je za posameznika omejujoča (Dervin 2016). Obenem pa avtorji medkulturnost 
razumejo kot nekaj, kar omogoča spreminjanje in takšne spremembe celo spodbuja. Dervin 
(prav tam) celo omenja, da medkulturnost ni nekaj določenega, ampak jo vsak posameznik 
razume drugače. Kljub vsemu pa menimo, da bi tudi to področje moralo biti deležno večje 
pozornosti in usklajevanja razumevanja pojma medkulturnost. 
 
Če povzamemo naše ugotovitve, se vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce pri 
opredeljevanju učenja za medkulturnost osredotočajo na različne vidike, največ pa jih 
poudarja medsebojno izmenjavo in interakcijo raznolikih posameznikov. Menimo, da je to 
sicer pomemben del učenja za medkulturnost, vendar predstavlja zgolj fazo izkušnje, ki jo je v 
nadaljevanju treba reflektirati, poglobiti refleksijo in izkušnje umestiti v širši kontekst ter 
spodbujati kritičnost pri predelavi izkušnje. V nadaljevanju pa bomo predstavili ugotovitve o 
vodenju usposabljanj, ki lahko spodbuja učenje za medkulturnost. 
 
 
4.2. Vodenje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce in učenje za 
medkulturnost 
 
S pomočjo intervjujev smo želeli raziskati, katere cilje si vodje postavljajo v zvezi z učenjem 
za medkulturnost. Intervjuvanki sta ob tem izpostavili pomen medsebojnega srečevanja in 
sprejemanja raznolikosti, hkrati pa tudi raziskovanje različnih realnosti, s katerimi se soočajo 
mladinski delavci pri svojem delu, in ozaveščanje medkulturnega sprejemanja pri njihovem 
delu. 
61 
 
Intervjuvanka 1 si v zvezi z medkulturnim učenjem udeležencev zastavlja naslednji cilj: »Da 
se srečajo in učijo. Mislim, ker srečanje je način, da se bodo učili. Ja, da res lahko srečajo 
drug drugega, kot osebe«. Intervjuvanka torej udeležencem predvsem želi zagotavljati prostor 
srečevanja, v katerem bi se lahko drug od drugega učili in se srečevali kot posamezniki. Kot 
smo že omenili, takšna srečanja igrajo pomembno vlogo pri učenju za medkulturnost in 
razvoju medkulturne zavesti tudi po mnenju Holmes in O'Neill (2010, 2012 v Holmes idr. 
2015, str. 17). 
 
Intervjuvanka 1 je povedala še: »Moja skrita misija je, da vsi mladi gredo za eno leto v tujino. 
Vsaj pol leta, če se da pa za eno leto. Ravno zato, ker te širi v tem. Dejansko sebe uspem 
videti drugače, uspem začeti početi nekaj, ne vem niso vsi vzorci funkcionalni, ki jih imamo«. 
Iz citata je razvidno, da intervjuvanka verjame, da je za razširjanje posameznikovega obzorja 
in raziskovanja dojemanja sebe pomembno življenje v tujini. Intervjuvanka meni, da lahko na 
ta način posameznik razmisli o vzorcih, ki jih ima, in razmišlja o njihovi potencialni 
spremembi. Govori torej o spreminjanju posameznika.  
 
Ob zastavljenem vprašanju, ali učenje in sprememba prideta s tem, ko živiš nekje, ali moraš 
posebej delati na tem, je intervjuvanka rekla: »Pride, drugo je pa, če ozaveščaš. Pride in se ti 
dogaja in tudi ljudje, ki niso nič študirali, pač so šli v tujino, se jim vse to dogaja, ker slišiš o 
čem govori, se dogaja. Ker jaz, ko sem bila prvič dlje časa v tujini, nisem imela tega 
ozaveščenga, ne, niti nič se nisem učila. Potem sem šla antropologijo študirat, so se mi stvari 
začele razjasnjevati za nazaj. In tudi, ko sem že študirala, ful teorije že vedela, sem bila 
naslednjič, se mi je spet vse zgodilo«.  
Intervjuvanka torej meni, da prihaja do učenja v vsakem primeru, omeni pa, da so se ji po 
študiju antropologije začele stvari razjasnjevati in je najverjetneje teorijo lažje povezala s 
praktičnimi izkušnjami, ki jih je pridobila med bivanjem v tujini. Življenje v tujini lahko 
prinaša dobro izhodišče pri učenju za medkulturnost, izpostaviti pa želimo vprašanje, ali se 
učenje zgodi samodejno ali ga je treba spodbuditi in kakšna je tu vloga vodje usposabljanja. 
Paige in Vande Berg (2012 v Hagar 2014, str. 27) ugotavljata, da se študenti, ki odhajajo v 
tujino, največ naučijo, če jim učitelji poleg potopitve v drugo kulturo pomagajo pri njihovem 
učenju in jih spodbujajo pri refleksiji izkušenj in temu, da jim dodajo nek pomen. V 
teoretičnem delu smo tudi spoznali primera projektov IEREST in MILSA, ki sta se 
osredotočala na nudenje podpore študentom, ki odhajajo v tujino, pri učenju za 
62 
 
medkulturnost. Menimo, da je določena mera podpore dobrodošla, seveda pa lahko 
posameznik velik del refleksije opravi tudi sam. 
 
Intervjuvanka pa je v svojem odgovoru naslovila tudi teoretično znanje, ki ni nujno 
neposredno prenosljivo v prakso, saj, kot smo zapisali, pravi: »Ful teorije sem že vedela, [...] 
naslednjič se mi je spet vse zgodilo«. Morda je tudi tukaj zmanjkal del reflektiranja preteklih 
izkušenj in povezovanja s teoretičnimi koncepti, verjetno pa je ob tem pomembno tudi to, da 
medkulturnost ni nekaj dokončnega, kar bi posameznik posedoval. Prav tako pa kot pravi 
Skubic Ermenc (2011), je spreminjanje stereotipov težavno in verjamemo, da je treba veliko 
vaje, izkušenj, refleksije in povezovanja teorije, da lahko v praksi posameznik spremeni 
vedenje. 
 
Če si ogledamo še cilje, ki si jih pri svojem delu zastavlja Intervjuvanka 2, so ti predvsem 
povezani s sprejemanjem drugega, in sicer pravi: »Moj osebni cilj je zelo povezan s 
posameznim srečanjem, ki ga pripravim, in to je, da skušam doseči, da bi vsak udeleženec 
sprejemal druge takšne, kot so in jim ne bi zameril nečesa, v čemer se razlikujejo. Če so drugi 
ljudje drugačni in se ne zavedam lastnih predsodkov, lahko komu zamerim za nekaj, za kar se 
ne zavedam, da je njihova pravica, da so. Želim, da vsi sprejmejo pravico vsakega, da je 
drugačen. Če to ne škoduje nikomur drugemu«. 
 
Intervjuvanka se v svojih usposabljanjih očitno osredotoča na učenje za medkulturnost v 
smislu sprejemanja drugega in zavedanja lastnih predsodkov. Kot smo že zapisali, je po 
mnenju Skubic Ermenc (2011) prepoznavanje in spreminjanje stereotipov in predsodkov 
težavno, pomoč temu procesu pa vidi v kritični refleksiji. 
 
Poleg tega je Intervjuvanka 2 izpostavila pomembno stvar pri delu z mladinskimi delavci. Ker 
gre pri mednarodnih usposabljanjih za mladinske delavce, ki delajo z mladimi in imajo nanje 
pomemben vpliv, je pomembno, da se učijo prenašanja prakse učenja za medkulturnost učenja 
v svoje profesionalno delo. Intervjuvanka pravi, da si na usposabljanjih zastavlja cilj, da z 
udeleženci skupaj »raziskujejo različne realnosti in različna prizorišča mladinskih delavcev. 
V bistvu želim, da vsi skupaj dosežemo skupno razumevanje različnih vprašanj, ko pride do 
medkulturnega učenja v različnih prizoriščih mladinskega dela ali različnih skupnostih«. 
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V mednarodnih usposabljanjih za mladinske delavce je torej pomembno, da udeleženci 
razmišljajo o različnih realnostih in situacijah, s katerimi se soočajo, ter raziskujejo, kako 
bodo učenje za medkulturnost načrtovali in vnašali v svoje delo. Poleg tega je pomembno, da 
udeleženci ob tem razmišljajo o tem, kako bodo naučeno vnašali v svoj kontekst dela, kar 
lahko umestimo v fazo aktivnega eksperimentiranja po Kolbu (2015, str. 51). 
 
Ob vsem tem pa je, kot je izpostavila Intervjuvanka 2, pomembna osredotočenost na 
profesionalni razvoj mladinskih delavcev, da bodo bolj uspešno delali z mladimi. Kot smo 
predstavili že v teoretičnem uvodu, je delo z mladinskimi delavci pomembno, saj oni na 
mlade prenašajo svoje vrednote, pa tudi predsodke. Če želimo spodbujati medkulturno učenje 
pri mladih, je pomembno, da spodbujamo medkulturno učenje pri mladinskih delavcih, ki so z 
njimi v stiku, in jih ozaveščamo o pomembnosti njegovega vključevanja v svoje delo. V zvezi 
s tem je Intervjuvanka 2 povedala: »Kot trenerki mladinskih delavcev je moj glavni cilj, da jih 
spodbujam k ozaveščanju, kako naj bi oni razvijali medkulturno sprejemanje med njihovimi 
uporabniki«. 
 
 
4.3. Učne izkušnje kot izhodišče učenja za medkulturnost 
 
Učenje za medkulturnost lahko spodbujamo načrtno preko ustvarjanja ustreznih učnih 
okoliščin in omogočanja posameznih učnih izkušenj. Med vodji usposabljanj smo preverjali, 
v kolikšni meri v usposabljanje načrtno vključujejo priložnosti oziroma situacije, ki služijo 
kot izhodišče za učenje za medkulturnost. Tiste, ki so odgovorili, da takšne učne izkušnje 
načrtujejo, smo prosili, da opišejo, na kakšen način to počnejo. 
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Tabela 6: Ocena vodij o tem, v kolikšni meri v mednarodna usposabljanja načrtno 
vključujejo priložnosti in situacije, ki služijo kot izhodišče učenja za medkulturnost (n = 
71) 
Načrtno vključevanje 
priložnosti in situacij, ki 
služijo kot izhodišče za 
učenje za medkulturnost 
Sploh ne 
velja − 1 
Ne velja 
− 2 
Delno 
velja − 
3 
Velja − 
4 
Povsem 
velja − 
5 
Skupaj 
f 0 2 9 24 36 71 
f % 0,0  2,8  12,7  33,8  50,7  100,0 
 
 
V anketi smo naše vprašanje zastavili v obliki trditve, anketirance pa povabili, da izberejo, v 
kolikšni meri navedena trditev velja zanje in njihovo vodenje. Na vprašanje je odgovorilo 71 
anketirancev. 36 (50,7 %) jih je izbralo možnost povsem velja, 24 (33,8 %) jih je izbralo 
možnost velja, 9 (12,7 %) jih je izbralo možnost delno velja in 2 (2,8 %) sta izbrala možnost 
ne velja. Na podlagi teh rezultatov lahko sklepamo, da večina udeležencev raziskave ocenjuje, 
da vsaj do določene mere načrtno ustvarjajo situacije, ki služijo spodbujanju učenja za 
medkulturnost, ostaja pa vprašanje, v kolikšni meri to tudi zares počnejo in na kakšen način. 
 
Intervjuvanka 1 je ob tem poudarila pomen zagotavljanja prostora srečevanja, da bi se lahko 
udeleženci preko druženja in pogovora povezovali. Predvsem za kratkoročne aktivnosti meni, 
da je to največ, kar lahko omogoča udeležencem. 
 
»Ker ljudje, ki že tako delajo v medkulturnem okolju, jim na takih krajših stvareh, kot je 
recimo 3 dni, ne prinašaš nekaj bistveno novega, je v bistvu največ, kar jim lahko omogočiš, 
da se drug z drugim pogovarjajo.« 
 
Z namenom zagotavljanja prostora srečevanja pravi, da je treba »prinašati take metode dela, 
da se z raznolikimi povezujejo in hkrati [...] dati priložnost, v smislu v urniku, da ga malo 
sprostiš, da lahko skupaj čas preživijo. Ker to je edini način, da se v sproščenem ... Ker tam 
65 
 
se začnejo te globlje, bolj osebne stvari dogajati. In te v bistvu naredijo razliko. Se pravi, da 
zavestno ne napolnimo večerov s programom [...], da se res srečujejo z raznolikimi, da ne 
delam ves čas z istimi [...], da so v sobah z raznolikimi [...], da je treba dati dovolj časa, da so 
vsi skupaj, da delajo v skupinah«. 
 
Skrb za prostor, čas, sproščeno okolje, povezovanje tistih, ki se še ne poznajo ali prihajajo iz 
različnih okolij, lahko razumemo kot prvi korak spodbujanja učenja za medkulturnost. Pomen 
varnosti izpostavlja tudi Maslow (1972 v Knowles 1973, str. 31), Dewey (1938 v Knowles 
1973, str. 70) pa poudari, da mora učno okolje zagotavljati fizično udobje, medsebojno 
zaupanje in spoštovanje, kjer je spoštovana raznolikost posameznikov, ki imajo možnost 
svobodnega izražanja. Naloga vodje je, da zagotavlja takšno učno okolje, ki bo v največji 
meri spodbujalo učni proces. 
 
V anketi smo s pomočjo odprtega anketnega vprašanja skušali poiskati načine, na katere vodje 
v usposabljanje vključujejo posamezne priložnosti, ki služijo kot izhodišče učenja za 
medkulturnost. Na vprašanje je odgovorilo le 10 anketirancev. V svojih odgovorih so navajali 
metode dela, ki jih uporabljajo, nekateri pa so tudi podrobneje opisali, kako posamezne 
metode uporabijo. Odgovori so si bili do neke mere precej podobni, in sicer je pet 
anketirancev izpostavilo diskusijo, štirje so izpostavili igre vlog in dva sta izpostavila 
simulacije. Vodje, ki so odgovorili na odprto vprašanje, navajajo različne metode dela, s 
katerimi ustvarjajo priložnosti, ki jih lahko uporabijo kot izhodišče za učenje za 
medkulturnost. Vendar pa na vprašanje nismo dobili veliko odgovorov, zato ostaja to 
vprašanje odprto, prav tako pa tudi ne vemo natančneje, kako vodje uporabljajo naštete 
metode. Prav tako lahko zaradi tako nizkega odziva s pojasnilom, na kakšen način vodje 
načrtno vključujejo določene priložnosti in situacije v usposabljanje, dvomimo tudi v visok 
delež odgovorov velja in ne velja, ki smo jih predstavili v Tabeli 6. Ker vodij nismo 
spraševali o pogostosti, nimamo pravega odgovora. 
 
Poleg različnih metod in umetno ustvarjenih situacij lahko kot izhodišče za učenje za 
medkulturnost služijo tudi realne situacije iz vsakdanjega življenja ali situacije, ki se zgodijo 
med samim usposabljanjem. Intervjuvanka 2 pri svojem delu izhaja iz realnih konfliktov, do 
katerih pride med usposabljanjem in pravi: »Mislim, da je pomembno nasloviti vse 
potencialne probleme, ki se pojavijo v skupini. Po drugi strani, če v skupini ni nobenih 
problemov, to pomeni, da je skupina ostala na površinski ravni. [...], včasih, če se ne želijo 
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odpreti [...], jih poskušam izzvati in jih povabiti k različnim aktivnostim. Vendar če to ne 
deluje, se s tem ne bom ukvarjala. Skupine ne bom v nič silila«. 
 
Problemi, ki se pojavijo v skupini, so tako lahko začetek medkulturnega učenja, ki lahko 
služijo kot izkušnja ali akcija, kot jo imenuje Korthagen (2009). Ker so v takih situacijah 
čustva posameznikov lahko še posebno intenzivna, v nekaterih primerih pa se vedenje 
posameznika morda niti ne sklada z njegovim prepričanjem, lahko vodja to uporabi kot 
izhodišče za nadaljnjo refleksijo in raziskovanje omenjenih neskladij ter na ta način vodja 
spoznava vpliv čustev in hotenj na posameznikovo vedenje, o čemer govori Korthagen (prav 
tam). Pomembno pa je, da vodja pri tem ostaja v območju bližnjega razvoja, ki je najbolj 
optimalno za proces učenja.  
 
Intervjuvanka 2 je še poudarila, da verjame, da je izhajanje iz konfliktov in realnih situacij 
»močnejša točka učenja, saj situacija ni bila izzvana ali zaigrano. Bila je realna življenjska 
situacija, ki so jo ustvarili sami in se sami vanjo zapletli«. 
 
Različne izkušnje, ki jih vodje zagotavljajo udeležencem ali pa same vzniknejo med 
udeleženci, lahko predstavljajo izhodišče za refleksijo in posameznikovo učenje, če jih vodja 
usposabljanja kasneje naslovi. In kot smo že navedli Jarvisa (1995 v Cvetek 2003, str. 107), je 
za proces učenja neskladje med preteklimi izkušnjami in novo situacijo ključen trenutek, ko 
se posameznik mora poglobiti in razmisliti, kako naprej. Na kakšen način pa vodje 
usposabljanj posamezniku pomagajo pri predelavi izkušenj in spodbujajo proces refleksije, pa 
bomo raziskali v naslednjem poglavju. 
 
 
4.4. Razumevanje refleksije učnega procesa 
 
Učne izkušnje lahko predstavljajo izhodišče učnega procesa, kot smo zapisali že v teoretskih 
izhodiščih, pa je po Kolbu (2015, str. 49) učenje »proces, v katerem se znanje ustvarja preko 
predelave izkušnje«. Posameznik izkušnjo predela s pomočjo procesa refleksije, hkrati pa jo 
poveže s svojim že obstoječim znanjem. V našem raziskovanju smo izhajali iz predpostavke, 
da je pri učenju za medkulturnost ključen proces refleksije, in smo med vodji mednarodnih 
usposabljanj preverjali, kako razumejo refleksijo učnega procesa. Ker nas je zanimalo 
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predvsem, katere elemente refleksije bodo udeleženci raziskave izpostavili, smo se odločili v 
anketnem vprašalniku zastaviti odprto vprašanje, odgovore pa smo kasneje kategorizirali. 
Kategorije smo oblikovali glede na ravni refleksije, ki so jih oblikovali avtorji Hatton in 
Smith (1995 v Moon 2004), Jay in Johnson (2002) ter Van Manen (1977 v Zeichner in Liston 
1987) in smo jih podrobneje predstavili v poglavju 2.3.2. Ravni refleksije. Nekateri odgovori 
anketirancev sodijo v eno in hkrati v drugo kategorijo, vendar smo jih za potrebe naše 
raziskave umestili v višjo kategorijo, kar delno sovpada tudi z višjo ravnjo refleksije, ki 
predstavlja nadgradnjo in zajema tudi nižje ravni refleksije. 
 
Glede na teoretska izhodišča in dobljene odgovore smo oblikovali naslednje kategorije: 
 
1. Nejasni in neustrezni odgovori: V to kategorijo smo umestili nejasne odgovore in 
odgovore, iz katerih nismo dobili dovolj informacij, da bi jih lahko interpretirali. Za potrebe 
kategorizacije smo v to kategorijo umestili tudi odgovore, ki niso odgovarjali na vprašanje 
oziroma so bili napačni. Primera odgovorov, ki smo ju uvrstili v to kategorijo, sta »Je najbolj 
pomembna« in »Kontakt s tujci je zelo pomemben. Ko se srečam s kom iz Evrope, VB ali 
ZDA, naši pogovori in povezovanje vplivajo na naše vedenje«. Prvi primer odgovora je 
nejasen in ga ne moremo uvrstiti v nobeno kategorijo, drugi primer pa ne odgovarja na 
vprašanje o refleksiji učnega procesa. 
 
2. Razmislek o dogajanju: V to kategorijo smo umestili odgovore, ki opredeljujejo refleksijo 
kot razmislek o nečem, kar se je zgodilo, stopiti korak nazaj, samoocenjevanje, razmišljanje o 
tem, česa sem se naučil_a, do kakšnih sprememb je prišlo, do kakšnih zaključkov sem 
prišel_a. Primera odgovorov na vprašanje, kako razumete refleksijo učnega procesa, ki smo ju 
uvrstili v to kategorijo, sta »Kot način za pregled dneva na strukturiran način, da vidiš, česa 
si se naučil« in »Ustvarjanje prostorov za udeležence (in trenerje), da razmislijo o aktivnostih 
in času, ki smo ga preživeli skupaj, z namenom, da raziščejo, zajamejo in za prihodnost 
ohranijo učenje, ki se je pojavilo pri njih in drugih«. 
 
3. Povezovanje znanja: V to kategorijo smo umestili odgovore, ki refleksijo opredeljujejo 
kot povezavo obstoječega in novega, povezavo za prihodnost, generalizacijo, transfer, 
razmislek o tem, kako naučeno uporabiti v praksi, in načrtovanje nadaljnjega učenja. Primer 
odgovora, ki smo ga uvrstili v to kategorijo, je »Uporaba različnih postavitev (samostojno 
delo, v parih, v skupinah) in orodij za reflektiranje sprememb in razvoja od točke A (točno 
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določen trenutek v preteklosti, npr. pred treningom) do točke B (sedaj) in uporaba rezultatov 
za načrtovanje novega učenja v točki C (določena točka v prihodnosti)«. 
 
4. Ozaveščanje: V to kategorijo smo umestili odgovore anketirancev, ki so refleksijo učnega 
procesa opredelili kot ozaveščanje lastnega doživljanja, čustev, počutja, razmislek o tem, česa 
sem sposoben_a, kako se učim, razmislek o samem učnem procesu. Primera takih odgovorov 
sta »Gre za ključen del učnega procesa, ki se mora osredotočati na vse ravni (čustva, procese 
in ugotovitve)« in »Vzeti si čas za razmislek, kako se učim, kaj sem se naučil, kako sem 
naredil povezave, katere izzive sem imel«. Ti dve kategoriji bi sicer glede na vsebino lahko 
združili, vendar smo ju zaradi majhne frekvence posameznih odgovorov združili in v njej 
združili predvsem element ozaveščanja kot ključnega elementa refleksije. 
 
5. Umeščanje v širši kontekst: V to kategorijo smo umestili odgovore, ki se v opredelitvi 
refleksije učnega procesa osredotočajo na umeščanje izkušenj v širši kontekst, razumevanje 
ozadja, okolja in omenjajo element kritičnosti. Primer odgovora, ki smo ga uvrstili v to 
kategorijo, je »Zavestno razmišljanje in razumevanje procesa, ki je pripeljalo do učnega 
rezultata − kaj pomaga, kaj ne. Lahko je tudi zavestno razmišljanje in razumevanje ozadja, 
okolja, rezultatov učenja«. 
 
V Tabeli 7 si oglejmo porazdelitev odgovorov po posamezni kategoriji. 
 
  
69 
 
Tabela 7: Razumevanje vodij mednarodnih usposabljanj refleksije učnega procesa (n = 
73) 
Razumevanje refleksije učnega procesa f  f % 
Nejasni in neustrezni odgovori 24 32,9 
Razmislek o dogajanju 34 46,6 
Povezovanje znanja 7 9,6 
Ozaveščanje 6 8,2 
Umeščanje v širši kontekst 2 2,7 
Skupaj 73 100,0 
 
 
Na vprašanje je odgovorilo 73 vodij, ki so sodelovali v raziskavi. Kar precej odgovorov 
(32,87 %) je bilo nejasnih oziroma niso odgovarjali na zastavljeno vprašanje, kar nam pove, 
da ima visok delež vodij težave pri opredeljevanju refleksije. Morda o tem ne razmišljajo, 
tega ne ozaveščajo, morda jim je bilo to vprašanje prezahtevno. Pri tem vprašanju je namreč 
kar 30 vodij, ki so začeli z reševanjem vprašalnika, zaključilo z reševanjem anketnega 
vprašalnika. Glede na našo predpostavko, da je proces refleksije pri učenju za medkulturnost 
pomemben, so za nas to pomembni pokazatelji pomanjkanja ozaveščanja opredelitve 
refleksije, kar se lahko odraža tudi pri delu vodij, zato menimo, da bi bilo temu področju treba 
nameniti več pozornosti. Se pa ob tem zavedamo, da smo k pomanjkanju odgovorov delno 
prispevali tudi s tem, da smo zastavili odprto vprašanje, za katera je pogosto, da anketiranci 
nanje ne odgovarjajo v enaki meri kot na zaprta vprašanja.   
 
Veljavnih odgovorov na odprto vprašanje, ki je spraševalo po opredelitvi refleksiji učenega 
procesa, je bilo torej le 49 (67,1 %) od tistih, ki so odgovorili na vprašanje. Največji delež 
(46,6 %) vodij je v opredelitvi refleksije učnega procesa izpostavil predvsem razmislek o tem, 
kar se je zgodilo. Če vsebino kategorije Razmislek o dogajanju primerjamo z ravnmi 
refleksije po Van Manenu (1977 v Zeichner in Liston 1987) in modelu avtoric Jay in Johnson 
(2002), ugotovimo, da gre za refleksijo na nižjih ravneh, saj zajema opis situacije, navajanje 
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dejstev, ob tem pa umanjka razlaga in pojasnjevanje ozadja dogodkov, preblematiziranje 
učnega okolja, širše družbe pa tudi presojanje različnih perspektiv problema oziroma situacije 
in primerjava različnih možnih interpretacij, kar je značilno za višje ravni refleksije. 
 
Precej manjši delež vodij je v opredelitvi refleksije učnega procesa izpostavil značilnosti 
poglobljene refleksije. 9,6 % vodij, ki so odgovorili na vprašanje, je v svoji opredelitvi 
izpostavilo refleksijo kot povezavo obstoječega in novega znanja in smo jih umestili v 
kategorijo Povezovanje znanja. Ta kategorija je na nek način precej povezana z nižjimi 
ravnmi refleksije, ki smo jih opisali že pri kategoriji Razmislek o dogajanju, izpostavlja pa 
tudi učinkovito in uspešno uporabo znanja, ki jo Van Manen (1977 v Zeichner in Liston 1987) 
vključuje v najnižjo raven refleksije, raven tehnične racionalnosti. Razliko pa vidimo 
predvsem v tem, da gre refleksija korak dlje in se osredotoča na povezovanje in uporabo 
znanja v praksi. Če pomislimo na Kolbov krog izkustvenega učenja (Kolb 2015, str. 51), se ta 
kategorija povezuje s fazo aktivnega preizkušanja, kar pomeni, da nadgrajuje fazo 
razmišljujočega opazovanja in fazo abstraktne konceptualizacije. 
 
Kategorija Ozaveščanje zajema odgovore, ki v procesu refleksije poudarjajo vidik vpletenosti 
čustev in razmisleka o samem učnem procesu. V Tabeli 7 vidimo, da je v tej kategoriji 8,2 % 
odgovorov, kar je nekoliko manj kot v kategoriji Povezovanje znanja, kar pomeni, da je 
takšno razumevanje refleksije še nekoliko manj prisotno med vodji mednarodnih 
usposabljanj. Kot pa smo izpostavili že v teoretičnih izhodiščih, je v proces refleksije 
pomembno vključevati tudi čustva, o čemer pišejo Dewey (Jay in Johnson 2002), Korthagen 
(2009) in Moon (2004). Tovrstna refleksija lahko posamezniku pomaga presegati meje 
območja udobja in ga na ta način spodbuja pri učenju. Kot smo izpostavili že v teoretičnem 
delu, menimo, da je za uspešno vodenje učnega procesa pomembno, da vodje mednarodnih 
usposabljanj iščejo izzive, ki bodo posameznike spodbujali k preseganju meja območja 
udobja in se hkrati od tega območja ne bodo preveč oddaljili in zašli v območje panike. To je 
izpostavila tudi Intervjuvanka 2, ki pravi: »Na splošno svojih udeležencev ne želim spraviti 
preveč v cono izzivov [...]. Želim jih spraviti izven cone udobja, ampak ne preveč v cono 
panike«. 
 
Senninger (2000, str. 26) govori o modelu učenja, ki vključuje tri območja − območje udobja, 
območje panike in območje učenja, ki se nahaja vmes. V območju udobja je posameznik 
samozavesten in izkušen ter se zaveda svojih močnih točk in svojih zmožnosti, vse zmore in 
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vse ve (prav tam). Na drugi strani je za območje panike značilen strah in občutek nemoči, 
pomanjkanje občutka kontrole (prav tam). V tem območju se posameznik ne more učiti (prav 
tam). Optimalno za učenje je območje učenja. Za to območje je značilno, da ponuja priložnost 
učenja, saj posameznik v tem območju še ne ve vsega in mu še manjkajo izkustva (prav tam). 
Posameznik za učenje potrebuje pogum in moč za premagovanje situacij, ki so zanj manj 
prijetne in udobne (prav tam). Za vodjo mednarodnih usposabljanj je tako pomembno, da 
udeležencem zagotavlja čim bolj optimalno učno okolje, torej območje učenja, kar pomeni, da 
morajo biti izzivi, ki jim jih zastavlja, ravno prav zahtevni. 
 
Najmanj opredelitev refleksije, ki so jih podali vodje, sodelujoči v naši raziskavi, se je 
osredotočalo na umeščanje izkušenj v širši kontekst, razumevanje ozadja in kritično mišljenje. 
V kategorijo Umeščanje v širši kontekst sta bila tako uvrščena le dva odgovora, ki sicer 
poudarjata različne vidike refleksije učnega procesa. Na vprašanje, kako razumete refleksijo 
učnega procesa, smo dobili naslednja odgovora vodij: 
 
»Je prostor, v katerem ima trener priložnost povezati izpeljano aktivnost z vsakdanjim 
življenjem, izkušnjami in prepričanji udeležencev. Je priložnost za poslušanje njihovih 
razmišljanj, uporabo v realnem življenju, spodbujanje kritičnega mišljenja, samorefleksije, 
odprtost za drugačne poglede in izmenjavo idej. Zame je to najbolj pomemben del treninga in 
del, ki sklene krog učenja.« 
 
»Zavestno razmišljanje in razumevanje procesa, ki je pripeljalo do učnega rezultata − kaj 
pomaga, kaj ne. Lahko je tudi zavestno razmišljanje in razumevanje ozadja, okolja, rezultatov 
učenja.« 
 
Ta dva odgovora delno vključujeta elemente najvišjih ravni refleksije, kot je raziskovanje  
ozadja in njegovega vpliva ter iskanje širšega pomena, kar Hatton in Smith (1995 v Moon 
2004) uvrščata v raven kritične refleksije. Kljub temu pa tudi tema odgovoroma v tej 
kategoriji manjka poudarek moralnih in etičnih kriterijev ocenjevanja posameznih dejanj, kar 
Van Mannen (1977 v Zeichner in Liston 1987) vključuje v opis tretje ravni refleksije, t. i. 
kritične refleksije. Prav tako v odgovorih ni poudarjeno odločanje o nadaljnjih dejanjih ali 
nadaljevanju refleksije, ki sledi presojanju problema z različnih perspektiv, kar Jay in Johnson 
(2002) poudarjata pri opisu najvišje ravni refleksije, kritični ravni. 
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Po pregledu vseh odgovorov in opredelitev refleksije učnega procesa in uvrščanju odgovorov 
v posamezne kategorije ugotavljamo, da je največji delež vodij poudarilo predvsem razmislek 
o izkušnji, oceno dogajanja in razmislek o tem, česa se je posameznik naučil. Gre predvsem 
za opredeljevanje refleksije na nižjih ravneh refleksije, kot je na primer raven opisne 
refleksije po Hatton in Smith (1995 v Moon 2004), ki poudarjata opis dogajanja z nekaj 
refleksije. Opredelitvam tako manjka predvsem raziskovanje različnih vidikov, pogled na 
izkušnjo z določene distance, raziskovanje družbenega ozadja, zgodovinskega ozadja in 
drugih vplivov (prav tam). Poleg tega pa manjka tudi prespraševanje vrednot in prepričanj 
posameznika in njihovega vpliva na posameznika in njegova dejanja, kar vključuje refleksija, 
kot jo razlaga Leijen s sodelavci (2012), kar je še posebno pomembno, ko govorimo o učenju 
za medkulturnost. Le manjši delež odgovorov je poudarjal tudi iracionalne vidike delovanja, 
čustva, hotenja, potrebe itd. Če refleksija vključuje navedene elemente, kot pravi Korthagen 
(2009), posameznika sili preko meja območja udobja, kar lahko vodi v učenje.  
 
Opredelitve refleksije, ki jih navajajo vodje, lahko primerjamo z ruminacijo, kot jo opisuje 
Šarić (2015, str. 67), ki se osredotoča na premlevanje in razmišljanje o lastnih miselnih in 
čustvenih odzivih, ne prispeva pa k širšemu razumevanju lastnega ravnanja v določeni 
situaciji. Razumevanje refleksije kot zgolj razmisleka o preteklih dogodkih zaznavamo tudi v 
odgovorih intervjuvank, ko ena izmed njih pove, da si včasih ob koncu dneva vzamejo »30 
sekund refleksije, kaj je tisto, kar ti ostaja, ker pač ni več časa za vse«, kar je premalo za 
kakršnokoli bolj poglobljeno in kakovostno refleksijo. 
 
Za uspešen proces refleksije je sicer potreben razmislek o izkušnji in njeno povezovanje z 
nadaljnjo uporabo, vendar je za poglabljanje refleksije treba iti korak naprej in vključevati 
tudi presojanje drugih pogledov na izkušnjo in razumevanje vpetosti izkušnje v določen 
kontekst ter zavzemanje kritične pozicije. To pa je še posebno pomembno, ko govorimo o 
učenju za medkulturnost, kjer gre v največjem delu za spreminjane iracionalnih vidikov 
delovanja in cilj tovrstnega učenja ni zgolj teoretično razumevanje različnih konceptov 
povezanih z kulturo, medkulturnostjo in podobno, ampak tudi spremembe na ravni lastnih 
prepričanj, čustvovanja in hotenja. 
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4.5. Pomembnost vključevanja refleksije v proces učenja za medkulturnost  
 
V našem raziskovanju nas je zanimalo, kako pomembno se zdi vodjem mednarodnih 
usposabljanj za mladinske delavce vključevanje refleksije učenja za medkulturnost v okviru 
usposabljanja. Odgovarjali so s pomočjo lestvice od 1 do 5, pri čemer je 1 pomenilo, da jim to 
sploh ni pomembno, 2, da ni pomembno, 3, da je še kar pomembno, 4, da je pomembno, in 5, 
da je zelo pomembno. 
 
Tabela 8: Mnenje vodij o tem, kako pomembno je vključevanje refleksije učenja za 
medkulturnost v usposabljanja (n = 81) 
Pomembnost 
vključevanja 
refleksije 
učenja za 
medkulturnost  
Sploh ni 
pomem-
bno − 1 
Ni 
pomembno
− 2 
Še kar 
pomembno
− 3 
Pomembno 
− 4 
Zelo 
pomembno
− 5 
Skupaj 
f  0 1 5 25 50 81 
f % 0,0  1,2  6,2  30,9  61,7  100,0 
 
 
Od 81 vodij, ki so odgovorili na zastavljeno vprašanje, jih je 50 (61,7 %) odgovorilo, da se 
jim zdi to zelo pomembno, in 25 (30,9 %), da se jim zdi to pomembno. 5 (6,2 %) vodij meni, 
da je vključevanje refleksije učenja za medkulturnost še kar pomembno, 1 (1,2 %) vodja pa 
meni, da to sploh ni pomembno.  
 
Kot vidimo, vodje večinoma menijo, da refleksija učenja za medkulturnost predstavlja 
pomemben element mednarodnih usposabljanj. V teoretičnem delu smo ugotavljali, da 
raziskovalci, kot so Kristensen (2013), Willard-Holt (2001 v Campbel in Walta 2015), Wilbur 
(2016), Holmes idr. (2016), ugotavljajo, da je refleksija pomembna pri učenju za 
medkulturnost. Poleg tega tudi priročniki za vodje usposabljanj na področju mladinskega dela 
(npr. Cepin (ur.) 2017) pogosto vključujejo predstavitev izkustvenega učenja in znotraj tega 
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refleksijo kot enega izmed korakov v Kolbovem krogu izkustvenega učenja (Kolb 2015, str. 
51). Tako ugotavljamo, da sta na področju mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce 
refleksija v procesu učenja in učenje za medkulturnost prepoznana kot pomembna elementa 
usposabljanj. Kljub temu pa se literatura premalo osredotoča na povezovanje teh dveh 
elementov, posamezniki pa proces refleksije in učenje za medkulturnost razumejo različno. 
 
Čeprav vodje usposabljanj vidijo refleksijo učenja za medkulturnost kot pomembno, to še ne 
pomeni, da se to dejstvo odseva v njihovi praksi. Odstopanja lahko opazimo, če med seboj 
primerjamo odgovore na različna vprašanja, ki smo jih zastavili v anketnem vprašalniku na 
različnih mestih. V Tabeli 8 smo predstavili odgovore na vprašanje o tem, kako pomembno se 
zdi vodjem vključevanja refleksije učenja za medkulturnost v mednarodna usposabljanja, v 
nadaljevanju pa bomo predstavili, v kolikšni meri to tudi vključujejo v svoja usposabljanja. 
 
Tabela 9: V kolikšni meri velja, da vodje vključujejo proces refleksije v celoten potek 
usposabljanja (n = 78) 
Vključevanje 
procesa 
refleksije v 
celoten potek 
usposabljanja 
Sploh ne 
velja − 1 
Ne velja − 
2 
Delno velja 
− 3 
Velja − 4 Povsem 
velja − 5 
Skupaj 
f  0 3 15 24 36 78 
f % 0,0  3,8  19,2  30,8 46,2 100,0 
 
 
Iz Tabele 9 razberemo, da vodje v veliki meri proces refleksije vključujejo v celoten potek 
usposabljanja. Odgovorov »velja« in »povsem velja« je skupno 77 %, kar je sicer precej visok 
delež, vendar če ga primerjamo s podatki, ki smo jih prikazali v Tabeli 7, kjer smo videli, da 
92,6 % vodij meni, da je vključevanje procesa refleksije učenja za medkulturnost 
»pomembno« ali »zelo pomembno«, opazimo precejšnje razhajanje med tem, kako 
pomembno se zdi vodjem vključevanje procesa refleksije v usposabljanje in v kolikšni meri to 
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počnejo. Poleg tega pa se moramo zavedati, da tudi podatki iz Tabele 9 ne kažejo nujno realne 
slike, v kolikšni meri vodje vključujejo proces refleksije v celoten potek usposabljanja. 
Verjetno se to razlikuje med posameznimi usposabljanji. Pozabiti pa ne smemo niti na del 
vodij − 3,8 %, ki procesa refleksije glede na odgovor ne vključuje v celoten potek 
usposabljanja. Morda ga vključujejo le v del usposabljanja, morda pa ga sploh ne vključujejo, 
vendar tega podatka nimamo. 
 
Tabela 10: V kolikšni meri velja, da se vodjem zdi pri učenju za medkulturnost 
pomembna refleksija medkulturnih izkušenj (n = 71) 
Pomembnost 
refleksije 
medkulturnih 
izkušenj 
Sploh ne 
velja − 1 
Ne velja − 
2 
Delno velja 
− 3 
Velja − 4 Povsem 
velja − 5 
Skupaj 
f  0 1 5 30 35 71 
f % 0,0  1,4  7,0 42,3  49,3  100,0 
 
 
Nadalje smo med vodji preverjali tudi, kako pomembno se jim zdi reflektirati posamezne 
medkulturne izkušnje, kar prikazuje Tabela 10. Podatki so precej podobni podatkom, ki smo 
jih prikazali v Tabeli 8, vendar pa je na vprašanje odgovorilo manj vodij, in sicer le 71. Od 
teh jih 91,6 % meni, da je refleksija medkulturnih izkušenj pri učenju za medkulturnost 
pomembna, kar so izrazili s svojim strinjanjem z dano trditvijo z odgovoroma »velja« in 
»povsem velja«. 7,0 % anketirancev se s trditvijo, da je pri učenju za medkulturnost 
pomembna refleksija medkulturnih izkušenj, delno strinja, 1,4 % pa se s trditvijo ne strinja. 
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Tabela 11: V kolikšni meri velja, da so vodje med usposabljanjem pozorni na izražanje 
predsodkov, stereotipov ali prepričanj udeležencev (n = 72) 
Pozornost na 
izražanje 
predsodkov, 
stereotipov, 
prepričanj 
udeležencev 
Sploh ne 
velja − 1 
Ne velja − 
2 
Delno velja 
− 3 
Velja − 4 Povsem 
velja − 5 
Skupaj 
f  1 0 8 20 43 72 
f % 1,4  0,0  11,1  27,8 59,7  100,0 
 
 
V Tabeli 11 prikazujemo podatke o odzivih vodij na trditev, da so med usposabljanjem 
pozorni na izražanje predsodkov, stereotipov ali prepričanj udeležencev. Na vprašanje je 
odgovorilo 72 anketirancev, od tega se jih večji delež, 87,5 %, strinja z dano trditvijo. Ta 
delež je sicer visok, vendar je nižji, kot je delež vodij, ki meni, da je pri učenju za 
medkulturnost refleksija medkulturnih izkušenj pomembna. 1 (1,4 %) izmed anketirancev pa 
je odgovoril, da zgoraj omenjena trditev zanj sploh ne velja. Čeprav vodje trdijo, da so 
pozorni na izražanje predsodkov, stereotipov ali prepričanj udeležencev, pa ne vemo, kaj 
naredijo s temi opažanji in kako jih, če jih, uporabijo kot izhodišča za refleksijo in 
spodbujanje učenja za medkulturnost. 
 
Po pregledu podatkov vidimo, da pri vseh trditvah prevladuje odgovor »povsem velja«, kar 
pomeni, da veliko vodij proces refleksije vključuje v celoten potek usposabljanja, pri učenju 
za medkulturnost se jim zdi refleksija medkulturnih izkušenj pomembna, med usposabljanjem 
pa so pozorni na izražanje predsodkov, stereotipov ali prepričanj udeležencev. Pri vseh treh 
trditvah je bilo le nekaj izbranih odgovorov »sploh ne velja« ali »ne velja«. Do 20 % vseh 
odgovorov na posamezno trditev je bilo »delno velja«, pri vsaki trditvi pa je bilo več kot 75 % 
odgovorov »velja« ali »povsem velja«. To je seveda visok odstotek, ki kaže na to, da velik del 
vodij v svojo prakso vodenja mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce vključuje 
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proces refleksije, cenijo refleksijo medkulturnih izkušenj in so pozorni na izražanje 
predsodkov, stereotipov in prepričanj, kar lahko zagotavlja kvalitetno učenje za 
medkulturnost. Kljub temu pa je iz podatkov razvidno, da obstaja določeno razhajanje med 
tem, kako pomembno se zdi vodjem vključevanje refleksije učenja za medkulturnost, in 
njihovo dejansko prakso na tem področju, vendar ta razhajanja niso velika. Vprašanje pa je, 
ali je to tudi realna slika, ki odseva prakso. Na podlagi odgovorov ne moremo vedeti, ali 
vodje res vključujejo proces refleksije v celotno usposabljanje in v kolikšni meri so pozorni 
na izražanje stereotipov, predsodkov in prepričanj udeležencev in kaj z njimi naredijo. 
Odgovori namreč prikazujejo ocene vodij, za bolj natančne informacije pa bi se morali 
poglobiti v posamezne primere in jih podrobneje raziskati. 
 
 
4.6. Spodbujanje refleksije pri učenju za medkulturnost 
 
V nadaljevanju nas bo zanimalo, ali vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce 
proces refleksije učenja za medkulturnost prepuščajo spontanosti ali refleksijo načrtno 
vključujejo v izvedbo usposabljanj in katere načine spodbujanja refleksije učenja za 
medkulturnost vključujejo v izvedbo usposabljanj. 
 
Odgovore smo iskali s pomočjo anketnega vprašalnika, v katerem smo navedli trditev Proces 
refleksije učenja za medkulturnost natančno načrtujem. V Tabeli 12 si oglejmo, v kolikšni 
meri navedena trditev velja za naše anketirance po njihovi lastni oceni. 
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Tabela 12: V kolikšni meri velja, da vodje usposabljanj načrtujejo proces refleksije 
učenja za medkulturnost (n = 71) 
Načrtovanje 
procesa 
refleksije 
učenja za 
medkulturnost 
Sploh ne 
velja − 1 
Ne velja − 
2 
Delno 
velja − 3 
Velja − 4 Povsem 
velja − 5 
Skupaj 
f  0 3 9 29 30 71 
f % 0,0  4,2  12,7  40,8  42,3  100,0 
 
Na vprašanje je odgovorilo 71 anketirancev in kot lahko razberemo iz Tabele 9, prevladujeta 
odgovora »povsem velja« in »velja«, kar pomeni, da visok odstotek (83,1 %) vprašanih 
proces refleksije učenja za medkulturnost načrtuje. Kljub temu pa ni zanemarljivo, da je del 
vprašanih (12,7 %) odgovoril, da trditev zanje velja le delno, kar pomeni, da procesa 
refleksije učenja za medkulturnost ne načrtujejo vedno oziroma ga načrtujejo le do določene 
mere. Poleg tega je nekaj vprašanih (4,2 %) odgovorilo, da trditev zanje ne velja, torej lahko 
sklepamo, da procesa refleksije učenja za medkulturnost ne načrtujejo. 
 
Poglejmo pa si še, kakšne načine spodbujanja refleksije učenja za medkulturnost uporabljajo 
vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce, sodeč po njihovih odgovorih. V 
teoretičnem delu smo predstavili nekaj različnih načinov, v anketnem vprašalniku ter 
intervjuju pa smo vodje spraševali, katere načine uporabljajo pri svojem delu. V anketnem 
vprašalniku je na vprašanje odgovorilo 82 posameznikov, vsak pa je lahko izbral več 
odgovorov, zato je skupni numerus odgovorov precej višji, kot je posameznikov, ki so 
odgovarjali na vprašanje. 
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Tabela 13: Načini spodbujanja refleksije učenja za medkulturnost, ki jih uporabljajo 
vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce (n = 82) 
Načini spodbujanja refleksije učenja za medkulturnost f  f % 
Refleksije ne spodbujam načrtno 1 1,2 
S pisanjem dnevnika 25 30,5 
Z reševanjem vprašalnikov 26 31,7 
Z ustvarjalnimi tehnikami 67 81,7 
S skupinami za refleksijo 68 82,9 
Z digitalnimi videi 17 20,7 
S kritičnimi prijatelji 15 18,3 
S portfoliem 4 4,9 
Z Youhtpassom 46 56,1 
Drugo 13 15,8 
 
 
Kot lahko razberemo iz Tabele 13, so najbolj priljubljene skupine za refleksijo ter ustvarjalne  
tehnike, sledi pa jim Youthpass. Med bolj priljubljenimi sta še pisanje dnevnika in reševanje 
vprašalnikov, nekoliko manj uporaba digitalnih videov in metoda kritičnega prijatelja, nekaj 
vodij pa uporablja tudi portfolio. Med odgovori, ki so jih vodje navedli sami, najdemo vodeno 
diskusijo, uporabo digitalnega orodja Open Badge, igre, interaktivne in izkušenjske 
aktivnosti, coaching in samostojen čas, v katerem posameznik dela nekaj, kar ni povezano s 
tematiko, strmi skozi okno ali se pogovarja z vrstniki ob kavi ali čaju. O pomenu 
nestrukturiranega časa piše tudi Oblak (2017, str. 100), ki pravi, da je »dobro pustiti v 
programu nekaj nestrukturiranega časa, ki prispeva tudi k procesu refleksije«. Z odgovori, ki 
so jih navedli anketiranci, smo tako dobili nabor metod, ki jih vodje uporabljajo pri svojem 
delu, in videli, katere metode uporablja več anketirancev. Ne vemo pa, na kakšen način 
uporabljajo te metode, kako jih umestijo v program, kako pogosto jih uporabljajo ter kako 
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kakovostna in poglobljena je refleksija, ki jo izpeljejo s pomočjo posamezne metode. To bi 
bilo v prihodnje treba tudi bolj podrobno raziskati. 
 
Kot vidimo, kar precej vodij uporablja tudi orodje Youthpass za spodbujanje refleksije učenja 
za medkulturnost med udeleženci. Orodje smo na kratko že predstavili v teoretičnem uvodu in 
je orodje, ki ga sam program Erasmus+ (Vodnik za prijavitelje Erasmus+ 2018, str. 7) tudi 
spodbuja kot eno izmed orodij za namen preglednosti in priznavanja spretnosti in kvalifikacij, 
ki jih posameznik pridobi z udeležbo v posameznih projektih, kot so tudi mednarodna 
usposabljanja mladinskih delavcev, ki jih raziskujemo. Na tem mestu pa se nam zastavlja 
vprašanje, na kakšen način ga uporabljajo. Intervjuvanka 2, ki ga prav tako uporablja pri 
svojem delu, je povedala: »Vedno uporabljamo Youthpass v programu Mladi v akciji. Ampak 
tudi, če gre za usposabljanje na lokalni ravni ali katerikoli drugi ravni, ne uporabljamo 
Youthpassa, ampak različna vprašanja, ki so podobna [...], vprašanja ali recimo tematike ali 
teme Youthpassa«. Kot smo zapisali že v teoretičnih izhodiščih, se orodje Youthpass 
uporablja za beleženje in priznavanje učnih rezultatov, z njegovo pomočjo pa udeleženci 
opišejo, česa so se naučili (Youthpass b. l.). V vodniku po Youthpassu (Hebel idr. 2009) 
lahko vodje najdejo predloge za vprašanja, s pomočjo katerih lahko udeleženci razmišljajo o 
tem, česa so se naučili in na kakšen način. Tako lahko vodje uporabljajo orodje tudi kot 
pripomoček za vodenje procesa refleksije učnega procesa, kar, kot vidimo iz rezultatov naše 
raziskave, precej vodij tudi počne. Zanimivo pa bi bilo raziskati tudi, na kakšen način vodje 
uporabljajo orodje Youthpass pri refleksiji, še posebno pri refleksiji učenja za medkulturnost, 
in s tem poiskati tudi primere dobrih praks uporabe orodja. 
 
Oglejmo pa si še druge načine spodbujanja refleksije, ki jih vodje uporabljajo na svojih 
usposabljanjih. Intervjuvanka 2 je povedala, da predvsem, kadar delajo z manj izkušenimi 
udeleženci, skupaj s z drugimi vodji usposabljanja organizirajo skupine za refleksijo, ki jih 
vodijo mentorji, z bolj izkušenimi udeleženci pa proces refleksije organizirajo manj vodeno. 
Pri tem navaja, da uporabljajo različne metode dela, med drugim je omenila tudi blog in 
oblikovanje posebnih aktivnosti, znotraj katerih vodja usposabljanja poda izhodišča za 
diskusijo, nato pa udeleženci prevzamejo vodenje diskusije. Povedala je še: »Precej pogosto 
prilagodimo precej velik del refleksije, ne evalvacije, ampak refleksije, potrebam 
posameznika. [...] Vedno ponujamo možnost fasilitatorja, ki zastavlja izzive«. 
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Tudi Intervjuvanka 1 je med drugim navedla skupine za refleksijo, poleg teh pa refleksijo 
spodbuja tudi preko individualnih metod dela. »Včasih v mali skupini, včasih, da je dejansko 
čas v tišini. Včasih prakticiramo tudi to, da smo v krogu pa rečemo, vzemimo si zdaj dve 
minuti tišine, gremo čez dan, kaj nam odzvanja, recimo. Znak z zvončkom za začetek, tišina, 
potem držati prostor za tišino, dati še enkrat zvonček, potem pa lahko odmev ali karkoli pač 
je. Zelo veliko delam s krogi«. V nadaljevanju je omenila, da gre včasih pri procesu refleksije 
tudi za kombinacijo individualnega dela, dela v manjši skupini in nato še v veliki skupini, v 
kateri na primer manjša skupina podeli svoja opažanja. Poleg tega pravi, da pri svojem delu 
uporablja različne materiale, kot so »vizualni pripomočki, naj bo ali vnaprej pripravljena 
predloga ob kateri pišejo, rišejo karkoli ali pa pač neke karte, Dixit ali fotogovorica ali nek 
nestrukturiran material, lahko so kamenčki, karkoli [...], včasih pa zgolj in samo uf, 
zadihajmo, konec dneva je, utrujeni smo, 30 sekund refleksije, kaj je tisto, kar ti ostaja, ker 
pač ni več časa za vse. Se mi pa zdi pomembno zaključiti dan z refleksijo. Tako da kdaj že 
vmes čez dan počnemo te stvari, kdaj je to del procesa, vsekakor pa en zaključek ob koncu 
dneva, ja. Včasih so to trije plakati pa vsi gor pišejo, se pogovarjajo. Ja, res zelo zelo 
raznoliko«. 
 
Intervjuvanka 1 se predvsem osredotoča na vprašanja in kot je poudarila so skupna stvar 
njenim načinom spodbujanja refleksije »močna vprašanja. Poiskati vprašanja, ki res podprejo 
človeka, da lahko zdaj pomisli za nazaj in se mu hkrati odpira, kje je zdaj«. V pogovoru pa je 
izpostavila, da veliko dela s t. i. umetnostjo gostiteljstva (ang. The art of hosting), kar se 
odseva tudi pri njenem pristopu k refleksiji. Umetnost gostiteljstva je način ustvarjanja 
skupinskih srečanj, z namenom, da se skupine povežejo, pridejo do globokih pogovorov in 
kasneje do dejavnosti, pri tem pa spodbujajo soorganiziranje skupin (Muršec 2017a, str. 274). 
V ozadju je temeljno prepričanje, da je pogovor način za spreminjanje, pri delu pa so ključna 
osnovna vprašanja, ki pomagajo pri odkrivanju globine in iskanju modrosti (prav tam). To se 
torej odraža tudi v načinu dela Intervjuvanke 1, ki udeležencem zastavlja osnovna, splošna 
vprašanja, z namenom globljega raziskovanja. Poleg tega pa želimo izpostaviti tudi 
pomembnost sprotne refleksije, ki jo uporablja Intervjuvanka 1. Procesa refleksije tako ne 
vključuje le v zaključek dneva, ampak tudi v aktivnosti, ki se odvijajo čez dan. Če gre za 
refleksijo po posamezni izkušnji ali pa refleksijo ob kritičnih točkah, je to lahko pomemben 
vir za nadaljnje učenje udeležencev usposabljanj. 
 
82 
 
Kot vidimo, vodje mednarodnih usposabljanj uporabljajo pri spodbujanju refleksije pri učenju 
za medkulturnost zelo raznolike načine. Intervjuvanki se pri tem osredotočata na potrebe 
posameznika, kar menimo, da je primer dobre prakse, ki ga je vredno izpostaviti. Žal pa ne 
vemo, ali tudi drugi vodje razmišljajo o tem, ko izbirajo metode, ali izbor metode za refleksijo 
prilagodijo situaciji in izkušenosti udeležencev in ali jim zagotavljajo ustrezno podporo v 
procesu refleksije ter jo postopno poglabljajo.  
 
Na tem mestu želimo izpostaviti še en poudarek, ki ga je omenila ena od intervjuvank, in 
sicer, da je pri učenju za medkulturnost pomemben zgled, ki ga daje vodja. Intervjuvanka 1 o 
tem pravi: »Tisto, kar se meni zdi pomembno, tudi pri medkulturnem, je, ne da imaš vsebino, 
ampak da z metodo to podpiraš, da delaš isto, kar govoriš«. Gre torej za to, da je pri 
spodbujanju učenja za medkulturnost pomemben odnos vodje in njegov zgled, ne zgolj načini, 
ki jih vodja uporablja pri svojem delu. Druga intervjuvanka pa je v zvezi z izborom metode 
dela dejala, da se ji ne zdi tako pomemben, kot so cilji in zastavljena vprašanja, način za 
refleksijo pa prepušča udeležencem. S tem se delno strinjamo, saj zgolj postavitev ciljev in 
zastavitev vprašanj ne zagotavljata kakovostno izpeljanega procesa refleksije, menimo pa, da 
mora vodja način prilagoditi zastavljenim ciljem in ga ne prepustiti v celoti posameznikom. 
Vendar mora poleg tega poskrbeti tudi za ustrezne pogoje za reflektivno prakso, varno okolje, 
v katerem si bodo udeleženci upali deliti svoja občutja in poglobiti refleksijo. 
 
V intervjujih pa se je v zvezi s spodbujanjem procesa refleksije pojavila tudi tema 
odgovornosti za proces refleksije, ki je v teoretičnem delu nismo izpostavili. Obe 
intervjuvanki sta mnenja, da gre na usposabljanjih za mladinske delavce za odrasle osebe, ki 
so same odgovorne za svoj učni proces. Intervjuvanka 1 pravi: »Jaz zaupam, da so to odrasli 
ljudje in vedo, kaj rabijo. Če rabi zdaj to, da se mu ne da več in bi šel zdaj končno že na 
večerjo ali spat ali karkoli, že ve, kaj rabi. [...] Je njegova odločitev [...], mu zaupam, se ne 
bom sploh pogovarjala, ker to je tudi vrednost človeka, sam zase najboljše ve«. 
 
Intervjuvanka 2 je povedala, da metodo za refleksijo učnega procesa najraje prepusti skupini, 
saj se ji zdijo bolj pomembna vprašanja in cilji v ozadju. Na vprašanje, če to pomeni, da 
potem le predlaga vprašanja in cilje, udeleženci pa se sami odločijo, kako želijo izpeljati 
proces refleksije, je odgovorila: »Verjamem, da je to odgovornost udeležencev. Tega nočem 
nadzorovati. To je njihova refleksija. Jaz lahko pomagam z vprašanji, vendar to ni moja 
odgovornost. Nismo v šoli in jaz ne delam neposredno z mladimi, ki bi potrebovali pomoč, 
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ampak z mladinskimi delavci, ki bi morali to izvajati v praksi. Ki bi se morali tega zavedati. 
[...] Ne silim jih. Če nekdo tega ne želi, je v redu. To je njihova stvar«. 
 
Iz odgovorov lahko vidimo, da intervjuvanki zaupata posameznikom in jim tudi predajata 
odgovornost za lastni učni proces. Ta vidik se nam sicer zdi pomembno izpostaviti, saj je 
pomemben element neformalnega učenja tudi prevzemanje odgovornosti in kot zapiše Muršec 
(2017b, str. 48) v Priročniku za trenerje v mladinskih organizacijah, »je učenje participativen 
proces, znotraj katerega so udeleženci glavni akterji lastnega učenja, sooblikujejo učni proces 
in vplivajo na zastavljene cilje s tem, ko jasno izražajo svoje učne potrebe«. 
 
Kljub temu pa želimo opozoriti, da je kvalitetna in poglobljena refleksija zahteven proces, v 
katerem tudi zelo izkušen posameznik potrebuje podporo. Rodgers (2002 v Šarić 2015, str. 
66) opozarja, da gre pri refleksiji za »način mišljenja, ki se razlikuje od drugih načinov, npr. 
vsakdanjega toka zavesti, v katerem se misli nenadzorovano prožijo, razvijajo in izgubljajo, 
ali pa verjetje v stabilna prepričanja, ki le utrjujejo odnose med izkušnjami. Refleksija je po 
drugi strani dejavno, vztrajno in skrbno presojanje posameznih elementov izkušnje v 
značilnem znanstvenem zaporedju korakov«. Ob tem pa Šarić (prav tam, str. 67) izpostavlja 
še razliko med refleksijo in ruminacijo. Pri slednji gre za premlevanje in razmišljanje o lastnih 
miselnih in čustvenih odzivih, ne prispeva pa k razumevanju situacije in razumevanju 
lastnega ravnanja v določeni situaciji (prav tam). Po drugi strani pa je v procesu refleksije po 
Deweyu (1933 v Šarić in Šteh 2017, str. 70) in Rodgers (2002 v prav tam) ključno 
sistematično in natančno preučevanje izkušnje z zanimanjem, odgovornostjo, odkritostjo in 
brez predsodkov. Za kvalitetno izpeljan proces refleksije, ki ne bo enak vsakdanjemu toku 
zavesti, je ključen vodja, ki posameznika vodi in podpira v procesu. 
 
Problematizirati pa želimo tudi mnenje Intevjuvanke 2, da naj bi mladinski delavci že sami 
reflektirali svojo prakso in zato ne bi smeli potrebovati toliko pomoči pri tem. Ob tem se nam 
namreč poraja vprašanje, ali je res tako, sploh kadar gre za mladinske delavce začetnike in ali 
so ti res vešči v tem in lahko brez pomoči dosežejo najgloblje ravni refleksije. Šarić (2015, 
str. 68) namreč zapiše, da med učitelji spontana refleksija ni prav pogosta in da je od učiteljev 
težko pričakovati, da bodo »sami opravljali poglobljeno refleksijo na zahtevnejših ravneh«. 
Podobno je težko pričakovati tudi od mladinskih delavcev − ne glede na to, kako dobro 
poznajo proces refleksije, še vedno potrebujejo podporo mentorja.  
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V odgovorih intervjuvank se tako lahko skriva nerazumevanje procesa refleksije, ki ne 
predstavlja zgolj ruminacije, ampak poglobljen in sistematičen proces razumevanja 
ozaveščenih izkušenj v širšem kontekstu. Vodja mora v procesu refleksije, kot pravita 
Coulson in Harvey (2013), zagotavljati strukturo, vodenje in podporo pri razvoju sposobnosti 
za refleksijo. Je torej tisti, ki ustvarja pogoje za kakovostno refleksijo. Seveda pa sta kakovost 
in globina refleksije odvisni tudi od vsakega posameznika in njegove pripravljenosti na 
poglabljanje refleksije. Ko govorimo o strukturiranih usposabljanjih, pa menimo, da je naloga 
vodje, da posameznika podpira pri njegovem napredku, ob spoštovanju integritete 
posameznika in njegovih odločitev. 
 
 
4.7. Poglabljanje refleksije pri učenju za medkulturnost 
 
Pri raziskovanju nas je zanimalo tudi, kako poteka proces refleksije večkulturnih izkušenj na 
mednarodnih usposabljanjih za mladinske delavce in na kakšen način vodje mednarodnih 
usposabljanj za mladinske delavce poglabljajo refleksijo pri učenju za medkulturnost, kar smo 
raziskali s pomočjo opravljenih intervjujev. 
 
Proces refleksije poteka, kot smo videli v prejšnjem poglavju, na zelo raznolike načine. S 
pomočjo intervjujev smo izpostavili, da je veliko odvisno od udeležencev in njihovih potreb, 
pa tudi od vodij mednarodnih usposabljanj. Intervjuvanki 1 se zdijo, kot smo predstavili že v 
prejšnjem poglavju, pomembna močna vprašanja, ki jih oblikuje tako, da so dovolj splošna in 
so oblikovana z namenom, da podprejo posameznika pri razmisleku o njegovi preteklosti in 
sedanjosti. Kot primere vprašanj, ki jih zastavlja udeležencem mednarodnih usposabljanj; je 
navedla naslednje primere: »Kaj v tebi zdaj vznika v začetku dneva in želiš da raste danes?«, 
»Kaj je bilo zate novega, zanimivega, kaj se ti zdi uporabno?« Navedena vprašanja so sicer 
precej splošna, vendar intervjuvanka trdi, da so zastavljena v kontekstu in imajo zato za 
udeležence določen pomen. S tovrstnimi široko zastavljenimi vprašanji daje prostor zelo 
raznolikim odgovorom, saj, kot pravi intervjuvanka, je vsakemu udeležencu pomembno nekaj 
drugega. Za pomislek, da bi lahko bila vprašanja preveč široko zastavljena in bi zato lahko 
omejevala udeležence, pravi: »Ko to rečem, se lahko sliši, jah širina, potem pa ne morejo. 
Lahko. Če mi namensko držimo prostor, da bo to vse lahko ven prišlo, pride ven«. Kot smo 
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videli že v prejšnjem poglavju, se to precej povezuje s pristopom, ki ga intervjuvanka 
uporablja, to je t. i. umetnost gostiteljstva. 
 
V teoretičnem delu pa smo pisali tudi o poglabljanju refleksije in se spraševali, na kakšen 
način vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce poglabljajo refleksijo in 
spodbujajo udeležence, da ne ostanejo zgolj na površinski ravni golega opisovanja dogodkov, 
ampak jih spodbujajo k raziskovanju vzrokov in širšega konteksta lastnega doživljanja. 
Nobena od intervjuvank ni eksplicitno poudarila, da načrtno poglablja refleksijo na 
usposabljanjih.  
 
Intervjuvanka 2 razlikuje delo z mladinskimi delavci, ki so manj, in tistimi, ki so bolj 
izkušeni. Tistim, ki so manj izkušeni, namenja več vodenja, medtem ko so bolj izkušeni bolj 
samostojni pri zastavljanju poteka procesa refleksije. O tem, kako poglablja refleksijo, je 
Intervjuvanka 2 povedala: »Najbolj zainteresirani udeleženci, tisti, ki so najbolj zainteresirani 
in predani, se združijo in potem je njihova odločitev. Vedo, da jim ni treba biti tam vsak dan, 
ničesar jim ni treba, ampak se odločijo, zdaj, skupaj in potem gre za produktivno delo v 
majhnih skupinah ali nekaj podobnega. In pogosto to fasilitirajo sami, saj sami vedo, kakšne 
izzive zastavljati sebi in drugim, če so zares izkušeni«. 
 
Iz odgovora lahko sklepamo, da si bolj zainteresirani udeleženci v majhnih skupinah 
zastavljajo izzive, preko katerih verjetno delajo na učnem procesu. Žal pa iz odgovora še 
vedno ne moremo sklepati, ali gre dejansko za poglabljanje refleksije ali gre le za 
poglabljanje znanja. Prav tako ne vemo ničesar o poglobljenosti in kakovosti tovrstne 
refleksije. Ob tem pa se tudi sprašujemo, kako je s tistimi, ki pokažejo manj interesa ali pa so 
manj izkušeni na tem področju in potrebujejo več vodenja. Na to vprašanje na tem mestu ne 
moremo odgovoriti, vendar bi bilo glede na rezultate, ki smo jih prikazali v poglavju 
Razumevanje refleksije učnega procesa, smiselno več pozornosti usmeriti v poglabljanje 
refleksije. Ker smo v prejšnjih poglavjih že ugotavljali, da razumevanje refleksije učnega 
procesa pogosto ostaja na nižjih ravneh, menimo, da bi bilo to področje treba tudi bolj 
sistematično razvijati in nadgraditi. 
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4.8. Dodatno usposabljanje vodij usposabljanj za kvalitetno načrtovanje in izpeljavo 
refleksije učenja za medkulturnost 
 
Z raziskavo smo želeli raziskati tudi, kako pomembno se zdi vodjem mednarodnih 
usposabljanj za mladinske delavce vključevanje v dodatna usposabljanja. Zanimalo nas je, ali 
menijo, da so dodatna usposabljanja pomembna za kvalitetno načrtovanje in izpeljavo 
refleksije učenja za medkulturnost. Poleg tega pa nas je zanimalo, v kolikšni meri se vodje 
tudi udeležujejo dodatnih usposabljanj in kakšnih usposabljanj se udeležujejo. 
 
Podatki raziskave so precej spodbudni, saj je od 80 udeležencev, ki so odgovorili na vprašanje 
»Ali se udeležujete dodatnih usposabljanj za trenerje«, 66 (82,5 %) odgovorilo z da, 14 
(17,5 %) pa z ne. 
 
Tabela 14: Udeležba vodij na dodatnih usposabljanjih v zadnjih petih letih (n = 80) 
Udeležba in število usposabljanj f  f % 
Se ni udeležil_a nobenega usposabljanja 14 17,5 
1 usposabljanje 5 6,25 
2 usposabljanji 20 25 
3 usposabljanja 12 15 
4 usposabljanja 9 11,25 
5 usposabljanj 11 13,75 
Več kot 5 usposabljanj 9 11,25 
Skupaj 80 100,0 
 
 
Od tistih, ki se udeležujejo usposabljanj, se je večina v zadnjih petih letih udeležila več kot 
enega usposabljanja. Največji delež (25 %) se je udeležil 2 usposabljanj, 11,25 % pa se je 
udeležilo več kot 5 usposabljanj, pri čemer se je 1 oseba udeležila 19 usposabljanj, kar je bilo 
tudi največje število usposabljanj, ki so se jih udeležili vprašani. 
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Poleg tega smo vodje spraševali tudi, kako pomembno se jim zdi dodatno usposabljanje za 
kvalitetno načrtovanje in izpeljavo refleksije učenja za medkulturnost. Na vprašanje je 
odgovorilo 80 udeležencev raziskave, ki so večinoma izrazili, da se jim zdi vključevanje v 
dodatno usposabljanje pomembno (37,5 %) oziroma zelo pomembno (46,3 %). Del 
udeležencev raziskave meni, da je dodatno usposabljanje še kar pomembno (15,0 %) ali 
nepomembno (1,3 %). Podatke predstavljamo tudi v Tabeli 15. 
 
Tabela 15: Mnenje vodij o pomembnosti vključevanja v dodatno usposabljanje za 
kvalitetno načrtovanje in izpeljavo refleksije učenja za medkulturnost (n = 80) 
Vključevanje 
v dodatno 
usposabljanje 
Povsem 
nepomem-
bno − 1 
Nepomem-
bno − 2 
Še kar 
pomembno 
− 3 
Pomembno
− 4 
Zelo 
pomembno
− 5 
Skupaj 
f  0 1 12 30 37 80 
f % 0,0  1,2  15,0 37,5  46,3  100,0 
 
 
Iz teh podatkov lahko razberemo, da se vodjem mednarodnih usposabljanj za mladinske 
delavce zdi dodatno usposabljanje pomembno, kar je potrdila tudi Intervjuvanka 1, ki je kot 
odgovor na vprašanje, ali se ji zdi, da bi potrebovala še dodatno usposabljanje, predvsem na 
področju medkulturnega učenja, povedala: »Tukaj se ves čas samo učiš. Res, ves čas se samo 
učiš«. Prav tako je tudi Intervjuvanka 2 povedala: »Verjamem, da vedno obstaja potreba in 
možnost za nadgradnjo«. 
 
Zanima pa nas, kakšnih usposabljanj se vodje udeležujejo in če se udeležujejo tudi 
usposabljanj na temo vodenja procesa refleksije in učenja za medkulturnost. Niti v 
vprašalniku niti v intervjuju vodij nismo neposredno vprašali, ali se udeležujejo tovrstnih 
usposabljanj, ampak smo jim zastavili odprta vprašanja, na katera so odgovarjali zelo 
različno. Nihče od tisti, ki so odgovorili na vprašanje (n = 63), ni izpostavil, da bi se udeležil 
usposabljanja na temo spodbujanja refleksije ali vodenja procesa refleksije. Ta tema je morda 
naslovljena znotraj drugih usposabljanj, ki se jih udeležujejo, kot so na primer usposabljanje 
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na temo izobraževanja odraslih, pedagoški pristopi, trening za trenerje, evalvacija, feedback, 
coaching ali drugi, ki so jih navedli vodje. Kljub temu pa ne moremo o tem ničesar z 
gotovostjo trditi in lahko zgolj ugibamo.  
 
Po drugi strani pa je del vodij (25 oz. 39,7 %) zapisal, da so se udeležili usposabljanj na temo 
medkulturnega učenja ali medkulturnega izobraževanja ter usposabljanj na druge teme, ki so 
povezane s to tematiko. Tudi v tem primeru nimamo podatkov, kakšna so bila ta 
usposabljanja, zato ne vemo, ali so se ukvarjala z ožjo temo učenja za medkulturnost in so 
morda vključevala tudi proces refleksije kot pomemben del pri učenju za medkulturnost ali 
ne. Ugotavljamo sicer, da se večina vodij udeležuje dodatnih usposabljanj, žal pa ne vemo 
ničesar o kakovosti teh usposabljanj. 
 
Zaključujemo, da bi bilo treba področje dodatnih usposabljanj za vodje mednarodnih 
usposabljanj še nadgraditi in vodje mednarodnih usposabljanj spodbuditi, da bi se načrtno 
udeleževali tudi usposabljanj na temo vodenja procesa refleksije oziroma predvsem na temo 
poglabljanja refleksije, za katero smo ugotovili, da se z njo ukvarjajo v manjši meri. Poleg 
tega pa menimo, da bi bilo smiselno ponuditi usposabljanja na temo spodbujanja učenja za 
medkulturnost in predvsem povezati spodbujanje refleksije in učenje za medkulturnost. 
 
Kot pravi Kalin (2004, str. 606, 610), je za profesionalni razvoj treba povezovati znanje in 
osebnostni ter vrednostni razvoj posameznika, pomembno pa je, da proces poteka v smeri od 
izkušnje k refleksiji in delovanju v praksi. S pomočjo refleksije namreč učitelj, v našem 
primeru vodja usposabljanja, lažje ozavešča svoje delovanje, ga ubesedi in opredeli cilje za 
prihodnost (prav tam, str. 606). Dodatno usposabljanje vodij bi tako moralo vključevati 
prostor za reflektiranje, kar bi vodjem omogočilo tudi lažje vnašanje novega znanja v svojo 
prakso, posledično pa bi verjetno tudi sami v večji meri vključevali proces refleksije v lastna 
usposabljanja, saj bi imeli tudi konkretno izkušnjo z vodenim procesom refleksije. 
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5. SKLEP 
 
Z raziskavo smo ugotovili, da vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce 
najpogosteje (46,6 %) opredeljujejo refleksijo kot razmislek o nečem, kar se je zgodilo, 
razmislek o spremembah, do katerih je prišlo, in razmislek o učenju posameznika. V svojih 
opredelitvah se osredotočajo predvsem na refleksijo, ki je značilna za nižje ravni, kot jih 
opredeljujejo Van Manen (1977 v Zeichner in Liston 1987), Jay in Johnson (2002) in Moon 
(2004). Manjši delež vodij, ki so sodelovali v naši raziskavi, je izpostavil tudi čustveno in 
moralno komponento refleksije in njen družbeno kritični potencial, ki izhaja iz razumevanja 
vpliva širšega konteksta posameznika in odmika od niza posameznih izkušenj. To se kaže tudi 
v pomanjkanju usmerjenosti vodij usposabljanj k poglabljanju procesa refleksije. 
 
Vodje mednarodnih usposabljanj, ki so sodelovali v naši raziskavi, pri opredeljevanju učenja 
za medkulturnost v največji meri poudarjajo medsebojno izmenjavo in učenje drug od 
drugega. Intervjuvanki sta ob tem izpostavili tudi učenje za sobivanje in spreminjanje lastne 
kulture. Del anketiranih vodij (2,7 %) se je v svojih opredelitvah refleksije osredotočil na 
elemente kritičnosti, spreminjanja predsodkov, zavedanj in razumevanja širšega konteksta, 
kar menimo, da bi moralo biti na mednarodnih usposabljanjih za mladinske delavce še bolj 
izpostavljeno. V odgovorih vodij pogrešamo osredotočenost na prespraševanje osnovnih 
pojmov, povezanih z razvojem medkulturnosti, kot so kultura, identiteta, prepričanja. Eden 
izmed udeležencev raziskave je problematiziral uporabo izraza medkulturnost, ki kulturo 
razume preveč esencialistično, nespremenljivo. Ob tem tudi sami pod vprašaj postavljamo 
uporabo izraza medkulturnost, ki v veliki meri še vedno povezuje kulturo z religijo, običaji, 
državo in se premalo osredotoča na posamezne mikrokulture. Raziskovanju pojmovanja 
učenja za medkulturnost bi bilo po našem mnenju treba v prihodnosti posvetiti večjo 
pozornost in bolj poglobljeno raziskati povezave med deklarativnim znanjem posameznikov 
in njihovim prepričanjem o pomembnosti učenja za medkulturnost ter uporabi znanja v 
praksi. To je relevantno tako za področje usposabljanj mladinskih delavcev kot tudi za širše 
področje vzgoje in izobraževanja, vključujoč izobraževalce, pedagoške in andragoške 
delavce.  
 
V našem raziskovanju smo na podlagi dveh opravljenih intervjujev skušali poiskati nekaj 
značilnosti vodenja procesa učenja za medkulturnost. Intervjuvanki želita na tem področju 
udeležencem zagotoviti prostor srečevanja in spodbujati medsebojno sprejemanje. To 
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razumemo kot začetna koraka, ki pa morata biti tesno povezana z refleksijo izkušenj, ki je 
intervjuvanki v tem kontekstu nista omenjali neposredno. Pri vodenju mednarodnih 
usposabljanj, namenjenih mladinskim delavcem, je ključno predelovanje izkušenj iz prakse 
in, kot je omenila ena izmed intervjuvank, je pomembno, da udeleženci, mladinski delavci, 
razmišljajo o svojem delu na različnih prizoriščih ali v skupnostih, s katerimi se soočajo pri 
svojem delu in kjer lahko prihaja do učenja za medkulturnost. Poleg tega pa je ena izmed 
intervjuvank izpostavila, da pri svojem delu mladinske delavce spodbuja k ozaveščanju 
možnih načinov za razvoj medkulturnega sprejemanja tudi med njihovimi uporabniki. Ta 
vidik se nam zdi pomemben pozornosti in kaže na povezanost med posameznikovim 
pridobivanjem novega znanja in uporabo pri njegovem delu. 
 
Nadalje smo iskali odgovore na to, kako pomembno se zdi vodjem mednarodnih usposabljanj 
za mladinske delavce vključevanje refleksije učenja za medkulturnost v program usposabljanj 
in na kakšne načine vodje podpirajo omenjeni proces. Ugotovili smo, da zelo visok delež 
(92,6 %) vodij meni, da je v usposabljanja pomembno vključevati refleksijo učenja za 
medkulturnost, kljub temu pa se to v njihovi praksi ne odraža v enaki meri. Delež vodij, ki 
proces refleksije vključujejo v celoten potek usposabljanja, je namreč nižji (77 %) kot delež 
tistih, ki menijo, da je to pomembno. Prav tako nekoliko nižji delež (87,5 %) vodij posebno 
pozornost posveča izražanju predsodkov, stereotipov ali prepričanj udeležencev, kar je po 
našem mnenju eden izmed ključnih delov spodbujanja učenja za medkulturnost. 
 
Z namenom spodbujanja procesa refleksije učenja za medkulturnost vodje usposabljanj do 
določene mere načrtno vključujejo priložnosti in situacije, ki služijo kot izhodišče nadaljnjega 
procesa. V intervjujih sta intervjuvanki izpostavili, da v večji meri izkoristita situacije, ki se 
spontano odvijejo v skupini, kar po mnenju ene izmed intervjuvank pripelje tudi do bolj 
pomembnega učenja. To je smiselno, saj so, kot govori tudi Korthagen (2009), v takih 
situacijah čustva posameznikov bolj intenzivna in je zato to moč uporabiti kot izhodišče za 
nadaljnjo refleksijo, zato ocenjujemo, da je to primer dobre prakse, ki je lahko v pomoč tudi 
drugim vodjem. Kljub temu pa se lahko vprašamo, kaj vodje naredijo, če do takšnih situacij 
ne pride. Nekateri vodje so v anketnem vprašalniku navedli različne načine, na katere 
ustvarijo priložnosti za izhodišče učenja, ena izmed intervjuvank pa je izpostavila, da se 
včasih posamezniki ne želijo odpreti, zato jih v takih primerih sicer spodbuja z različnimi 
izzivi, prisili pa se izogiba. Glede na to, da bi prisila lahko posameznika potisnila v območje 
panike, kot ga predstavi Senninger (2000) v svojem modelu, in da bi na ta način vodja kršil 
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osebno integriteto posameznika, je takšen pristop smiseln, saj je to tudi eno izmed načel 
izkustvenega učenja. Tukaj pride do izraza pripravljenost udeležencev na refleksijo in njihova 
odgovornost za proces refleksije. Še vedno pa je treba refleksijo načrtovati in vključevati v 
proces učenja ter ustvarjati ustrezne okoliščine, kar je naloga vodje. V intervjujih pa smo 
opazili, da intervjuvanki preveč odgovornosti prelagata na udeležence in pozabljata, da je za 
kakovosten proces refleksije vodenje zelo pomembno, tudi kadar gre za bolj izkušene 
posameznike. 
 
Med načini za spodbujanje refleksije pri učenju za medkulturnost je med vodji usposabljanj 
najbolj pogosta organizacija skupin za refleksijo (82,9 %), uporaba ustvarjalnih tehnik 
(81,7 %) in uporaba orodja Youthpass (56,1 %). S pomočjo različnih načinov vodje lahko, kot 
sta nam potrdili tudi intervjuvanki, udeležencem zastavljajo vprašanja, ki se jim zdijo ključna 
za spodbujanje procesa refleksije. Ker s pomočjo našega anketnega vprašalnika in izvedenih 
intervjujev nismo uspeli podrobneje raziskati uporabe različnih ustvarjalnih tehnik, vidimo to 
kot potencialno področje za nadaljnje raziskave. Kot smo ugotavljali že v teoretičnem delu, so 
ustvarjalne tehnike zelo raznolike, imajo pa velik potencial nadaljnjega razvoja in uporabe pri 
spodbujanju refleksije za medkulturno učenje. Tako menimo predvsem zaradi možnosti 
vključevanja različnih vidikov, tudi čustvenega, v uporabo tovrstnih tehnik. Prav tako pa naj 
bi po mnenju Higgs in Titchen (2007) ustvarjalne tehnike posameznikom pomagale pri 
izražanju tihega znanja, kar je pomembno pri učenju za medkulturnost, ki v veliki meri 
osvetljuje neracionalne nivoje posameznikovega delovanja. Prav tako bi bilo vredno 
podrobneje raziskati uporabo drugih načinov za spodbujanje refleksije, za katere vodje 
navajajo, da jih uporabljajo pri svojem delu. Treba pa bi se bilo osredotočiti na to, kako 
poteka proces refleksije in kakšna je njena poglobljenost. 
 
Ob vseh omenjenih ciljih učnega procesa, ki si jih zastavljajo vodje usposabljanj, in načinih, 
ki jih uporabljajo za spodbujanje refleksije, pa se je med intervjuji pojavilo tudi vprašanje 
odgovornosti za učni proces in izbiro ter izvedbo procesa refleksije. Intervjuvanki 
odgovornost predajata udeležencem, kar je še posebno pomembno glede na značilnosti 
neformalnega učenja v mladinskih organizacijah. Kljub temu pa menimo, da je ob tem treba 
poudariti postopno umikanje podpore vodje, še posebno pri manj izkušenih udeležencih in pri 
poglabljanju refleksije. To področje bi bilo zato po našem mnenju treba še nekoliko raziskati 
in spodbujati vodje mednarodnih usposabljanj za mladinske delavce k posvečanju večje 
pozornosti tudi poglabljanju procesa refleksije. Kot smo namreč ugotovili s pomočjo odprtega 
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vprašanja v anketnem vprašalniku o razumevanju procesa refleksije, vodje poudarjajo 
predvsem nižje ravni refleksije, prav tako pa tudi z intervjuji nismo dobili odgovorov, ki bi 
kazali na to, da vodje spodbujajo poglabljanje refleksije tudi na višjih ravneh. 
 
Ker smo v našem raziskovanju pod drobnogled vzeli vodje mednarodnih usposabljanj za 
mladinske delavce, nas je zanimal tudi vidik dodatnega usposabljanja, in sicer kako 
pomembno se vodjem zdi vključevanje v dodatno usposabljanje z namenom zagotavljanja 
kvalitete načrtovanja in izpeljave procesa refleksije učenja za medkulturnost. Podatki kažejo, 
da se vodjem zdi vključevanje v dodatno usposabljanje pomembno in da se velik delež vodij 
udeležuje različnih usposabljanj. Vendar pa vodje, ki so sodelovali v naši raziskavi, ne 
omenjajo, da bi se udeležili ozko usmerjenih usposabljanj, osredotočenih na spodbujanje ali 
vodenje procesa refleksije ali refleksije učenja za medkulturnost. Ker pa so navajali različne 
druge tematike, ki bi lahko vključevale tudi te teme, z gotovostjo ne moremo vedeti, ali se 
takšnih usposabljanj res ne udeležujejo ali pa morda druga usposabljanja pokrivajo tudi te 
teme. 
 
Glede na to, da tema vodenja procesa refleksije pri učenju za medkulturnost v mednarodnih 
usposabljanjih mladinskih delavcev še ni raziskana in po kratkem pregledu ponujenih 
mednarodnih usposabljanj na spletni strani Salto Youth (The European Training Calendar b. 
l.) usposabljanj, ki bi se osredotočala zgolj na vodenje procesa pri učenju za medkulturnost, 
ni, bi veljalo razmisliti o pripravi usposabljanj na to temo. Vodje, ki so bili vključeni v našo 
raziskavo, potrebe po tovrstnem usposabljanju neposredno niso izrazili, bi pa bilo morda 
smiselno to pri njih ponovno preveriti z bolj neposrednim vprašanjem, ali potrebujejo takšno 
usposabljanje, in na podlagi odgovorov predlagati usposabljanje s tovrstno tematiko. 
 
Če povzamemo ključne ugotovitve naše raziskave, lahko povemo, da vodje mednarodnih 
usposabljanj, ki so sodelovali v naši raziskavi, dojemajo refleksijo učenja za medkulturnost 
kot pomemben del mednarodnih usposabljanj, v veliki meri pa po svojih ocenah proces 
refleksije tudi vključujejo v svoje delo. Ob tem pa opažamo, da pri razumevanju procesa 
refleksije ostajajo na površini in se v svojih opredelitvah refleksije ne osredotočajo na 
razumevanje širšega družbenega konteksta, presojanje na podlagi etičnih in moralnih 
kriterijev in spodbujanje kritičnosti. Glede na opredelitve refleksije se sprašujemo o 
poglobljenosti refleksije in njeni kakovosti, kar bi bilo treba v prihodnje bolj podrobno 
raziskati. 
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Ugotovitev, ki jo želimo poudariti, je, da vodje pričakujejo, da mladinski delavci že sami 
reflektirajo in vodijo svoj proces učenja za medkulturnost, zanimalo pa bi nas, kaj o tem 
menijo mladinski delavci in kaj kažejo njihove refleksije. V tem kontekstu predlagamo 
nadaljnje raziskave s pomočjo študij primerov in s tem raziskovanje celotnega poteka procesa 
refleksije na izbranem usposabljanju ter primerjavo ugotovitev z mnenji vodij in mladinskih 
delavcev. Na ta način bi lahko tudi poiskali možne šibkosti ter predlagali nadaljnje možnosti 
za razvoj. 
 
Za nadaljnji razvoj področja menimo, da bi bilo treba več pozornosti nameniti razmisleku o 
tem, kako vodje razumejo učenje za medkulturnost, hkrati pa razmišljati skupaj z udeleženci, 
kaj je kultura ter kaj je medkulturnost, in odpirati kritične debate z namenom refleksije 
posameznih izkušenj in razumevanje širše slike ter spodbujanje kritičnosti do obstoječih 
konceptov. Potreben je tudi razmislek o tem, kako voditi proces refleksije pri učenju za 
medkulturnost v mednarodnih usposabljanjih mladinskih delavcev. Poleg tega bi bilo 
smiselno raziskovanje teme vodenja procesa refleksija pri učenju za medkulturnost razširiti 
tudi na druga področja vzgoje in izobraževanja in raziskati tudi delo drugih izobraževalcev.  
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7. PRILOGE 
 
 
Priloga 1: Predloga anketnega vprašalnika v slovenskem jeziku 
 
Pozdravljeni. 
Sem Meta Brečić, študentka magistrskega študija Andragogike. Na vas se obračam s prošnjo 
za sodelovanje v raziskavi vodenja procesa refleksije pri učenju za medkulturnost v 
mednarodnih usposabljanjih mladinskih delavcev v okviru programa Erasmus+. Namen 
raziskave je raziskati mnenje in izkušnje trenerjev in na podlagi tega oblikovati predloge za 
razširitev ponudbe dodatnega izobraževanja za trenerje, ki delujete na področju mednarodnih 
usposabljanj.  
Reševanje ankete je anonimno. Vaši odgovori so zaupni in bodo uporabljeni zgolj v 
raziskovalne namene. Zaradi omejenosti časa raziskave vas prosim, da na vprašalnik 
odgovorite do 2. maja 2018. 
Za kakršnakoli vprašanja sem vam na voljo. 
Za sodelovanje se vam najlepše zahvaljujem. 
 
A) DEMOGRAFSKI PODATKI 
 
Starost: ________ 
Število let izkušenj z vodenjem mednarodnih treningov za mladinske 
delavce:____________________ 
Država stalnega bivališča:________________________ 
Države, v katerih delujete: _______________________ 
 
Koliko mednarodnih treningov za mladinske delavce ste že vodili v okviru programa 
Erasmus+ (torej od leta 2014)? (Če niste vodili nobenega treninga, izberite odgovor a, v 
nasprotnem primeru s številko zapišite število treningov, ki ste jih izvedli.) 
a) 0 (If YES: konec vprašalnika) 
b) _______ 
 
Na katere teme? 
_______________________________________________  
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B) REFLEKSIJA IN UČENJE ZA MEDKULTURNOST 
Ta del vprašanj se osredotoča na refleksijo učnega procesa in učenje za medkulturnost. 
Prosim, pomislite na vašo običajno prakso pri načrtovanju in izvedbi mednarodnih 
usposabljanj za mladinske delavce in odgovorite, kar v večini primerov najbolj velja za vas. 
 
Kako razumete refleksijo učnega procesa? (Zapišite vaš odgovor.) 
_________________________________________________ 
Kako razumete učenje za medkulturnost? (Zapišite vaš odgovor.) 
_________________________________________________ 
 
Kako pomembno se vam zdi vključevanje refleksije učenja za medkulturnost v 
mednarodna usposabljanja za mladinske delavce, ki potekajo znotraj programa 
Erasmus+? (Označite, kar velja za vas, pri čemer 1 pomeni, da se vam zdi povsem 
nepomembno, 5 pomeni, da se vam zdi zelo pomembno.) 
 
Povsem 
nepomembno 
Nepomembno Še kar 
pomembno 
Pomembno Zelo pomembno 
1 2 3 4 5 
 
 
Na kakšen način spodbujate refleksijo učenja za medkulturnost med udeleženci 
mednarodnih usposabljanj? (Označite enega ali več odgovorov, ki velja/-jo za vas.) 
a) refleksije ne spodbujam načrtno 
b) s pisanjem dnevnika 
c) z reševanjem vprašalnikov 
d) z ustvarjalnimi tehnikami 
e) s skupinami za refleksijo 
f) z digitalnimi videi 
g) s kritičnimi prijatelji 
h) s portfoliem 
i) z Youthpassom 
j) drugo (zapišite, kaj):__________________________ 
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Prosimo, preberite naslednje trditve in označite, v kolikšni meri veljajo za vas in vaše 
vodenje. (Označite, kar velja za vas, pri čemer 1 pomeni, da trditev sploh ne velja za vas, in 
5, da povsem velja za vas.) 
 Sploh 
ne 
velja 
Ne 
velja 
Delno 
velja 
Velja Povsem 
velja 
Proces refleksije vključujem v celoten potek 
usposabljanja. 
1 2 3 4 5 
Proces refleksije učenja za medkulturnost 
natančno načrtujem. 
1 2 3 4 5 
Pri učenju za medkulturnost se mi zdi 
pomembna refleksija večkulturnih izkušenj.  
1 2 3 4 5 
Med usposabljanjem sem pozoren_a na 
izražanje predsodkov, stereotipov ali 
prepričanj udeležencev. 
1 2 3 4 5 
V usposabljanje načrtno vključujem 
priložnosti/situacije, ki služijo kot izhodišče 
za učenje za medkulturnost (If YES 
vprašanje*). 
1 2 3 4 5 
 
 
* Na kakšen način? (Opišite.) 
_________________________________________________________________________ 
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C) USPOSABLJANJA ZA TRENERJE 
 
Ali se udeležujete dodatnih usposabljanj za trenerje? (Obkrožite ustrezno.) 
DA/NE 
 
(If YES) Koliko ste se jih udeležili v zadnjih petih letih? (Zapišite s številko.) 
_________________  
(If YES) V povezavi s katerimi temami? (Zapišite.) 
_______________________________________________ 
 
Kako pomembno se vam zdi dodatno usposabljanje za kvalitetno načrtovanje in 
izpeljavo refleksije učenja za medkulturnost? (Obkrožite, kar velja za vas, pri čemer 1 
pomeni, da se vam zdi povsem nepomembno, in 5 pomeni, da se vam zdi zelo pomembno.) 
 
Povsem 
nepomembno 
Nepomembno Še kar 
pomembno 
Pomembno Zelo pomembno 
1 2 3 4 5 
  
Kakšnih dodatnih usposabljanj za trenerje bi si še želeli? (Zapišite.) 
_____________________________________________________ 
 
Hvala za vaše odgovore in pripravljenost na sodelovanje v naši raziskavi.  
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Priloga 2: Predloga anketnega vprašalnika v angleškem jeziku 
 
Dear trainer. 
 
My name is Meta Brečić and I am a master’s student of adult education. I would like to invite 
you to take part in a research on facilitating the process of reflection for intercultural learning 
in the international trainings for youth workers under the Erasmus+ programme. The aim of 
this research is gaining trainers' opinions and experience in order to give proposals of the 
topics that would help the trainers who work in the international setting with their continuing 
professional development. 
The survey should take around 5 minutes to complete. Your answers are anonymous and will 
be kept in strict confidentiality and used only for research purposes. 
Because of the time limitations, please answer the survey until 2
nd
 May 2018. 
For any further questions I am available. 
Thank you for your time and contributions. 
  
A) DEMOGRAPHIC DATA 
 
Age: ________ 
Years of experience with carrying out the international trainings for youth 
workers:____________________ 
Country of residence:________________________ 
Countries in which you work: _______________________ 
 
How many trainings for youth workers under Erasmus+ programme (from 2014) have 
you carried out? (If you haven't carried out any training, choose answer a, in other case 
write the number of trainings you have carried out.) 
a) 0 (If YES: konec vprašalnika) 
b) _______ 
 
On which topic(s)? 
_______________________________________________ 
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B) REFLECTION AND INTERCULTURAL LEARNING 
This part of the survey is concentrated on reflection of the learning process and intercultural 
learning. Please think of your usual practice when planning and carrying out the international 
trainings for youth workers. Answer what best describes your usual work. 
 
How do you understand reflection of the learning process? (Write your answer.) 
_________________________________________________ 
How do you understand intercultural learning? (Write your answer.) 
_________________________________________________ 
 
How important do you find including reflection for intercultural learning in the 
international trainings for youth workers conducted under Erasmus+ programme? 
(Choose what best applies to you. On the scale from 1 to 5, 1 means you don't find it 
important at all and 5 means that you find it very important.) 
 
Not important at 
all 
Not important Quite important Important Very important 
1 2 3 4 5 
 
 
How do you facilitate the process of reflection for intercultural learning with 
participants of the international trainings? (Choose one or more answers that apply to 
you.) 
a) I do not facilitate the process of reflection intentionally 
b) With writing journals 
c) With questionnaires 
d) With creative techniques 
e) With reflection groups 
f) With digital videos 
g) With critical friends 
h) With a portfolio 
i) With Youthpass 
j) Other (write how):__________________________ 
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Please read the following statements and choose to what extent they apply to you and 
your work as a trainer. (Choose what best applies to you. On the scale from 1 to 5, 1 means 
that the statement does not apply to you at all and 5 means that the statement applies to you 
completely.) 
 Does 
not          
apply 
at all 
Does 
not          
apply 
Partly 
Applies         
Applies  Applies 
completely   
I include the process of reflection in all parts 
of the training. 
1 2 3 4 5 
I carefully plan the process of reflection for 
intercultural learning. 
1 2 3 4 5 
I find reflection of a multicultural experience 
important in intercultural learning.  
1 2 3 4 5 
During the training I am attentive to any 
expression of participants' prejudice, 
stereotypes and beliefs. 
1 2 3 4 5 
In the trainings I intentionally incorporate 
opportunities/situations that can serve as the 
basis of intercultural learning. (If YES 
vprašanje *). 
1 2 3 4 5 
 
* In what way do you incorporate opportunities/situations that can serve as the basis of 
intercultural learning in your trainings? (Describe.) 
_________________________________________________________________________ 
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C) TRAINERS' CONTINUING PROFESSIONAL DEVELOPMENT 
 
Do you attend other trainings for trainers? (Choose what best applies to you.) 
YES/NO 
 
(If YES) How many trainings did you attend in the last 5 years? (Write a number of the 
trainings.) 
_________________ 
(If YES) In relation to which topics? (Write.) 
_______________________________________________ 
 
How important do you find attending other trainings for ensuring the quality of 
planning and facilitating the process of reflection for intercultural learning? (Choose 
what best applies to you. On the scale from 1 to 5, 1 means you don't find it important at all 
and 5 means that you find it very important.)  
 
Not important at 
all 
Not important Quite important Important Very important 
1 2 3 4 5 
  
What other trainings for trainers do you wish for? (Write down.) 
_____________________________________________________ 
 
 
Thank you for your answers and your readiness to share your answers in the research. 
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Priloga 3: Predloga vprašanj za izvedbo polstrukturiranega intervjuja v slovenskem 
jeziku 
 
Pozdravljeni. Hvala za vašo pripravljenost za sodelovanje v tem intervjuju. Danes se bova 
pogovarjala_i o mednarodnih treningih za mladinske delavce, ki potekajo znotraj programa 
Erasmus+. 
 
Najprej bi vas prosila za kratko predstavitev. 
Koliko časa že delate kot trener_ka na mednarodnih treningih za mladinske delavce? 
Kakšne treninge vodite? 
Del mednarodnih treningov za mladinske delavce predstavlja učenje za medkulturnost. Kako 
pomemben se vam zdi ta del? 
Kaj vam pravzaprav pomeni učenje za medkulturnost? 
Kateri so za vas ključni elementi učenja za medkulturnost? 
Kakšen je vaš cilj pri spodbujanju učenja za medkulturnost? 
Kako spodbujate učenje za medkulturnost na vaših mednarodnih treningih? 
Ali pri tem načrtno vključujete refleksijo večkulturnih izkušenj, ki jih udeleženci pridobivajo 
na treningu? Z večkulturnimi izkušnjami imam v mislih sobivanje s posamezniki, ki imajo 
različno kulturno ozadje. 
Ali načrtno ustvarjate situacije, v katerih bi spodbujali učenje za medkulturnost? Kako? 
Na kakšen način reflektirate večkulturne izkušnje na vaših treningih? 
Ali lahko opišete, kako poteka ta proces refleksije? 
Kaj je vsebina refleksij? 
Katere vidike običajno osvetlite? 
Katere cilje zasledujete pri refleksiji večkulturnosti? 
Ali menite, da je na treningih pomembno spodbujati učenje za medkulturnost? Pojasnite. 
Ali menite, da bi vi kot trener_ka za kakovostno izvedbo mednarodnih treningov za 
mladinske delavce potrebovali dodatno usposabljanje? Kakšno?  
Ali ste po vaši oceni za vodenje procesa refleksije pri učenju za medkulturnost dovolj 
usposobljeni? Ali bi si na tem področju želeli še dodatnih usposabljanj? 
Kaj bi še potrebovali, da bi lahko še naprej razvijali svoje delo? 
 
Hvala za vaše sodelovanje v raziskavi. 
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Priloga 4: Predloga vprašanj za izvedbo polstrukturiranega intervjuja v angleškem 
jeziku 
 
Hello. Thank you for taking time for this interview. We are going to talk about the 
international trainings for youth workers carried out under the Erasmus+ programme. 
 
Firstly, I would like to ask you to present yourself in a few lines. 
How long have you been working as a trainer in the international trainings for youth workers? 
What kind of trainings did you carry out? 
Part of the international trainings for youth workers is also intercultural learning. How 
important do you find this part? 
What does intercultural learning mean to you? 
Which are the key elements of intercultural learning in your opinion? 
What is your goal when facilitating the intercultural learning? 
How do you facilitate intercultural learning in your international trainings? 
Are you intentionally incorporating reflection of multicultural experience that participants are 
facing on the training? With multicultural experience I mean living together with individuals 
with a different cultural background. 
Are you intentionally creating situations in which you could encourage intercultural learning? 
How? 
In what way are you reflecting multicultural experience in your trainings? 
Could you describe this process of reflection? 
What is the content of the reflection? 
Which aspects do you usually highlight? 
Which goals are you trying to reach when reflecting multicultural experience? 
Do you think it is important to encourage intercultural learning? Please explain. 
Do you think you would need some further training for trainers to carry out quality 
international trainings? What kind of trainings would you need? 
Would you say that you have the appropriate knowledge to facilitate the process of reflection 
for intercultural learning? Would you like more trainings in this area? 
What else would you need to keep developing your work? 
 
Thank you for your readiness to take part in the research. 
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Priloga 5: Intervju z Intervjuvanko 1 
 
KODIRNA ENOTA KODA KATEGORIJA 
Pomemben del Erasmusa je tudi učenje za medkulturnost, spodbujanje medkulturnosti, 
medkulturni dialog. Kako ti vidiš ta del? Kako pomemben se ti zdi? 
Mislim, zelo pomemben. Vsakič, vsakič, 
je pa hkrati malo drugačen izziv. 
− učenje za medkulturnost je 
zelo pomemben del 
POMEMBNOST 
SPODBUJANJA 
UČENJA ZA 
MEDKULTURNOST 
Ker ljudje, ki že tako delajo v 
medkulturnem okolju, jim na takih 
krajših stvareh, kot je recimo 3 dni, ne 
prinašaš nekaj bistveno novega, je v 
bistvu največ, kar jim lahko omogočiš, 
da se drug z drugim pogovarjajo. [...] 
 
 
 
 
− omogočanje, da se 
posamezniki pogovarjajo 
NAČINI 
SPODBUJANJA 
UČENJA ZA 
MEDKULTURNOST 
[...] da se z raznolikimi povezujejo in 
hkrati dati … priložnost, v smislu v 
urniku, da ga malo sprostiš, da lahko 
skupaj čas preživijo. Ker to je edini 
način, da se v sproščenem. Ker tam se 
začnejo te, globlje, bolj osebne stvari 
dogajati. In te v bistvu naredijo razliko. 
Se pravi, da zavestno ne napolnimo 
večerov s programom [...], da se res 
srečujejo z raznolikimi, da ne delam 
ves čas z istimi [...] 
− povezovanje raznolikih 
posameznikov 
− skupno preživljanje časa 
− v sproščenem okolju se 
začnejo dogajati globlje, 
osebne stvari 
− zavestno ne napolnimo 
večerov s programom 
− srečevanje z raznolikimi 
Da so v sobah z raznolikimi, se pravi 
ne z udeleženci iz iste države. [...] 
− udeležence razdeliti v 
sobe tako, da si jih delijo z 
osebami, ki ne prihajajo iz 
iste države 
Zdaj smo začeli prakticirati, da imamo 
te medkulturne odmore. Da nimamo 
več medkulturnih večerov, ker dostikrat 
kar tako malo izvenijo, ni treba ane, so 
lahko tudi dobri. [...] 
 
− medkulturni odmori 
namesto medkulturnih 
večerov 
[...] da je treba dati zadosti časa, da so 
vsi skupaj, da delajo v skupinah. [...] 
− dati dovolj časa za delo v 
skupinah 
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Kaj ti pomeni učenje za medkulturnost? Kaj tebi to predstavlja? 
[...] meni to pomeni učenje za 
sobivanje. To je samo ena od tem, na 
katero pač damo fokus, v resnici se mi 
pa zdi to učenje za sobivanje. Kako 
lahko v tej raznolikosti bivamo skupaj 
in uporabimo tako bogastvo tega kot, 
ker jaz vidim v tem bogastvo, pa hkrati 
tudi učenje. 
− učenje za sobivanje 
 
 
 
− sobivanje v raznolikosti 
RAZUMEVANJE 
UČENJA ZA 
MEDKULTURNOST 
Dejansko preko tega, kdo sem pa jaz. 
Jaz mislim, da se ne moremo učiti, kdo 
sem jaz, ne da bi bili z drugimi. [...] 
Ker v resnici se spoznavamo v odnosih. 
[...] 
− učenje o sebi preko stika z 
drugimi 
 
− spoznavanje sebe skozi 
odnose 
Samo bivanje na enem kraju, je pa 
čisto druga izkušnja, res, ker greš v 
globino in moraš tudi sam začet dilat s 
svojo globino. Zato je to učenje za 
medkulturnost, samo sobivanje in to je 
to sobivanje, kako lahko zdaj skupaj, 
ker kar naenkrat ne drži vse tako, kot si 
jaz predstavljam, da drži. Lahko svet še 
malo drugače obstaja. Ja, kaj v sebi 
zdaj dilam, kateri so moji temelji, ki se 
mi eni zelo zamajejo, katere pa ne 
želim, da se zamajejo, katere pa ni 
šans, da jih zamajem, katere pa o 
presneto, o tole me je pa šokiralo, da se 
je zamajalo. In se mi zdi, da [...] hkrati 
je to učenje. 
− bivanje na enem kraju 
posamezniku omogoča 
soočanje z globljimi procesi 
 
− učenje za sobivanje 
 
 
 
 
− soočanje posameznika z 
njegovimi temelji, ki se mu 
zamajejo; za katere temelje 
ne želim, da se zamajejo 
Ali misliš, da do tega pride s tem, ko živiš nekje, ali moraš posebno delati na tem? 
Pride, drugo je pa, če ozaveščaš. Pride 
in se ti dogaja in tudi ljudje, ki niso nič 
študirali, pač so šli v tujino, se jim vse 
to dogaja, ker slišiš o čem govori, se 
dogaja. Ker jaz, ko sem bila prvič dlje 
časa v tujini, nisem imela tega 
ozaveščenga, ne, niti nič se nisem učila. 
Potem sem šla antropologijo študirat, 
so se mi stvari začele razjasnjevati za 
nazaj. In tudi, ko sem že študirala, ful 
teorije že vedela, sem bila naslednjič, 
se mi je spet vse zgodilo. [...] 
− pride samo po sebi ali pa 
ozavestiš 
 
 
− tudi, če ni ozaveščeno, 
učenje poteka 
 
 
− stvari se razjasnjujejo 
retrospektivno 
− tudi, če poznaš teorijo, je 
lahko praksa drugačna 
RAZUMEVANJE 
UČENJA ZA 
MEDKULTURNOST 
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Ali načrtno ustvarjaš podlago, da se bodo lahko udeleženci učili? Kaj pa potem naprej 
delaš s tem? Se o tem pogovarjate, reflektirate ali se to v bistvu malo prepušča? 
Če tema je dejansko to srečevanje, 
potem daješ to v refleksijo [...] Če pa to 
ni fokus, ampak samo veš, da je kot eno 
od orodij, potem pa samo kdaj 
ozavestiš ali v navodilih ali ja, v kakšni 
refleksiji, ampak manj ozaveščeno na 
tem delaš, če to ni fokus. Am, drugo pa 
je, če se ti zgodi, se pravi, da se ti 
zgodi. Da pride iz tam ven, potem pa 
rabiš ozaveščati in z njimi narediti 
kakšno refleksijo o tem, pogovor, pač 
karkoli že je. Se mi pa zdi, da so to zelo 
pomembne teme, da se jih skupaj s 
skupino dela. Se pravi ne samo s tistim, 
ki ti nekdo nekaj pove, ne, ampak, 
lahko pa ti tudi kdaj kot trenerju med 
večerjo nekaj povejo in lahko to 
uporabiš naslednji dan. [...] 
− če je tema srečevanje, 
potem to vključuješ v 
refleksijo 
− če srečevanje ni fokus, 
potem včasih ozavestiš 
preko navodil ali refleksije, 
vendar manj ozaveščeno 
delaš na tem 
− uporaba iztočnic za učenje 
iz konkretnih situacij, ki se 
zgodijo med 
usposabljanjem; če se kaj 
takega zgodi, moraš 
ozaveščati 
NAČRTOVANJE 
REFLEKSIJE PRI 
UČENJU ZA 
MEDKULTURNOST 
[...] ker enih stvari pa ne rabiš na glas 
reči. Ni zdaj to vse ozaveščanje, v 
smislu, da moraš njim, a ne. Včasih 
rabimo mi ozavestiti in samo držati 
prostor, da se zgodi. Imeti zaupanje. 
Ne, zato ne rabim vse reflektirati, kaj je 
bilo v sobi ... samo prostor in bo vse 
ven prišlo. Saj ljudje so sposobni. Samo 
dajati trenutke. [...] 
− včasih mora vodja le 
ozavestiti in zaupati v 
udeleženca 
− ni treba reflektirati vseh 
dogodkov, ki se zgodijo 
VODENJE 
PROCESA 
REFLEKSIJE  
Kaj pa so recimo cilji, ki jih imaš v ozadju za udeležence, ki jih želiš doseči glede 
medkulturnega učenja? 
Da se srečajo in učijo. Mislim, ker 
srečanje je način, da se bodo učili. Ja, 
da res lahko srečajo drug drugega kot 
osebe. [...] 
− da se srečajo in učijo 
− medsebojno srečevanje je 
način učenja 
CILJI PRI UČENJU 
ZA 
MEDKULTURNOST 
Moja skrita misija je, da vsi mladi 
gredo za eno leto v tujino. Vsaj pol 
leta, če se da, pa za eno leto. Ravno 
zato, ker te širi v tem. Dejansko sebe 
uspem videti drugače, uspem začeti 
početi nekaj, ne vem … niso vsi vzorci 
funkcionalni, ki jih imamo. [...] 
− skrita misija, da gredo vsi 
mladi v tujino za eno leto ali 
vsaj pol leta 
 
− sebe uspem videti drugače 
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Kako izgledajo refleksije? Kaj recimo ti delaš? 
[...] zelo različno. Od tega, da jim 
damo neka vprašanja, čedalje bolj v 
smeri, da čim manj vprašanj, pa bolj 
tista “to the point”. [...] Ključna, pa 
res z namenom. [...] 
− zastavljanje vprašanj 
 
− čim manj vprašanj 
− ključna in namenska 
vprašanja 
NAČINI 
SPODBUJANJA 
REFLEKSIJE PRI 
UČENJU ZA 
MEDKULTURNOST 
Včasih v mali skupini, včasih, da je 
dejansko čas v tišini. Včasih 
prakticiramo tudi to, da smo v krogu pa 
rečemo, vzemimo si zdaj dve minuti 
tišine, gremo čez dan, kaj nam zdaj 
odzvanja recimo. Znak z zvončkom za 
začetek, tišina, potem držati prostor za 
tišino, dati še enkrat zvonček potem pa 
lahko odmev ali karkoli pač je. Zelo 
veliko delam s krogi. Evo, to pa je ena, 
ki jo največ uporabljam. [...] 
− delo v majhnih skupinah 
− čas v tišini 
− razmislek o dnevu v krogu 
 
− kaj nam odzvanja 
 
 
 
 
− delo s krogi 
Večkrat so tudi vizualni pripomočki, 
naj bo ali vnaprej pripravljena 
predloga ob kateri pišejo, rišejo karkoli 
ali pa pač neke karte, Dixit ali 
fotogovorica ali nek nestrukturiran 
material, lahko so kamenčki, karkoli 
[...], včasih pa zgolj in samo uf, 
zadihajmo, konec dneva je, utrujeni 
smo, 30 sekund refleksije, kaj je tisto, 
kar ti ostaja, ker pač ni več časa za vse. 
Se mi pa zdi pomembno zaključiti dan z 
refleksijo. Tako da kdaj že vmes čez 
dan počnemo te stvari, kdaj je to del 
itak procesa, vsekakor pa en zaključek 
ob koncu dneva. Ja. Včasih so to trije 
plakati pa vsi gor pišejo, se 
pogovarjajo. Ja, res zelo zelo 
raznoliko. [...] 
− vizualni pripomočki 
 
 
 
 
 
 
 
− 30 sekund refleksije, 
kadar zmanjkuje časa 
− pomembno zaključiti dan 
z refleksijo 
 
 
− plakati, na katere 
udeleženci pišejo in se ob 
njih pogovarjajo 
[...] skupna reč vsem mojim pristopom 
pri refleksiji so pa močna vprašanja. 
Poiskati vprašanja, ki res podprejo 
človeka, da lahko zdaj pomisli za nazaj 
in se mu hkrati odpira, kje je zdaj. [...] 
− ključna pri refleksiji so 
močna vprašanja 
− poiskati vprašanja, ki 
podprejo človeka, da lahko 
premisli preteklost in 
odkriva sedanjost 
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Se ti zdi, da so ta vprašanja lahko preveč splošna? 
To vprašanje, kaj ti zdaj odzvanja 
konec dneva je zelo tako. Kadarkoli ga 
lahko vprašaš, ampak takrat ima 
namen in ljudi nagovori. [...] 
− vprašanje, kaj ti odzvanja 
konec dneva, ima namen v 
določeni situaciji in ljudi 
nagovori 
NAČINI 
SPODBUJANJA 
REFLEKSIJE 
Jaz zaupam, da so to odrasli ljudje in 
vedo, kaj rabijo. Če rabi zdaj to, da se 
mu ne da več in bi šel zdaj končno že 
na večerjo ali spat ali karkoli, že ve, 
kaj rabi. [...] Je njegova odločitev [...], 
mu zaupam, se ne bom sploh 
pogovarjala, ker to je tudi vrednost 
človeka, sam zase najboljše ve. [...] 
− zaupanje v posameznika, 
da zna oceniti, kaj potrebuje 
 
 
− spoštovanje odločitev 
posameznika 
NAČINI 
SPODBUJANJA 
REFLEKSIJE 
Mislim v glavnem v tem, da 
prepoznajo, v čem je učenje. Kaj so oni 
zdaj dobili novega, zanimivega 
presenetljivega ali pa potrditve, ki jih 
že znajo. V čem so dobri, pa zdaj samo 
potrjujejo [...] ali pa kje vidijo, da je 
potrebna sprememba pri njih. [...] 
− prepoznavanje bistva 
učenja 
− razmišljanje udeležencev 
o novostih, zanimivostih, 
presenetljivih stvareh 
− potrditev tistega, kar že 
znaš  
− razmislek o potrebnih 
spremembah 
CILJI REFLEKSIJE 
Tisto, kar se meni zdi pomembno, tudi 
pri medkulturnem, je, ne da imaš 
vsebino, ampak da z metodo to 
podpiraš, da delaš isto, kar govoriš. In 
tukaj je potem ta refleksija, se itak 
zgodi tukaj vmes. [...] 
− podpiranje učenja za 
medkulturnost z metodami, 
ne z vsebino 
− da deluješ v skladu s tem, 
kar govoriš 
− refleksija se zgodi 
VODENJE 
PROCESA 
REFLEKSIJE PRI 
MEDKULTURNEM 
UČENJU 
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Kaj lahko kot trenerka narediš, da ne spodbujaš poglabljanja predsodkov? 
Nič ne moreš narediti po eni strani, ker 
je to stvar osebnih procesov. In jaz itak 
za nikogar ne vem, s čim začne. Za 
nikogar. Se pravi nič ne morem 
narediti. Po drugi strani, veliko lahko 
naredim, ker je vedno na novo spet 
odpiranje in zaznavanje, to, kar sva se 
že vse pogovarjali. Ozaveščanje. Da 
odpiram te teme. In po drugi strani, jaz 
nisem bog. V smislu, če se meni zdi, da 
bi bilo fino, da si tega zdaj ne utrdiš, 
ma presneto, kaj pa če je namen, da si? 
Ker boš naslednjič rabila ornk izkušnjo 
in ti bo šele tam. Se pravi, da si jaz ne 
domišljam, da se vse zgodi na tem 
treningu, ker se ne. [...] 
− vodja pri tem nima moči, 
ker gre za osebne procese 
− vodja na začetku nima 
vpogleda v to, s čim pridejo 
udeleženci na usposabljanje 
− vodja lahko kljub temu 
veliko naredi z odpiranjem 
tem, zaznavanjem, 
ozaveščanjem 
 
 
 
 
 
− zavedanje vodje, da se ne 
zgodi vse na usposabljanju 
VLOGA VODJE 
USPOSABLJANJA 
[...] jaz tudi, ko vidim, joj ne, nismo nič 
dosegli. Pa ne veš, ker na dolgi rok, 
morda čez tri leta, bomo pa izvedeli, da 
je to “the best” izkušnja [...] 
 
− spremembe so vidne šele 
na daljši rok 
Kakšno usposabljanje bi še potrebovala na področju učenja za medkulturnost? 
Ves čas. Tukaj se ves čas samo učiš. 
Res, ves čas se samo učiš. In jaz grem 
zelo intuitivno v smislu, kaj zdaj rabim. 
Nimam nič planov za naprej, kaj rabim. 
Ampak tako, definitivno pa vedno skrb 
zase ... ta skrb zase pomeni, da grem 
jaz čez določene procese, ker šele 
potem lahko mi druge držimo v teh 
globokih procesih in konfliktih, da si 
upam iti v to. Ker to me tudi podpira, 
da sem lahko prisotna in to so tudi te 
stalne prakse. [...] 
− nenehno učenje 
 
− učenje ni načrtovano, 
ampak osredotočeno na 
trenutne potrebe 
− skrb zase in vključevanje 
v procese, ki omogočajo 
vodenje drugih  
− vodja mora iti čez 
določene procese, da lahko 
podpira udeležence 
VKLJUČEVANJE V 
DODATNA 
USPOSABLJANJA 
Nimam zdaj teme, za katero bi rekla, 
mislim vsekakor pa smer umetnost 
gostiteljstva še bolj, nenasilna 
komunikacija ... zelo se prepustim 
temu, ne, da ko vidim, da nekaj pride in 
grem. Recimo, aha, še ena tema, ki mi 
je zdaj zelo, vidim, da zelo spodbuja, ta 
“embodyment”. Se pravi v bistvu raba 
telesa v učnih procesih, ki je dejansko 
tudi za medkulturno zelo pomembna.  
− smer umetnost 
gostiteljstva in nenasilna 
komunikacija 
 
 
 
 
 
− uporaba telesa v učnih 
procesih 
ŽELJENE 
TEMATIKE 
DODATNIH 
USPOSABLJANJ 
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Priloga 6: Intervju z Intervjuvanko 2 
 
KODIRNA ENOTA KODA KATEGORIJA 
Del mednarodnih treningov je tudi učenje za medkulturnost. Kako pomemben je zate ta 
del in kaj natanko ti pomeni? 
Odraščala sem [...] med 
vojno, ko so se večali 
predsodki in stereotipi ter 
sovražnost in napetosti proti 
sosedom. To je zame glavni 
razlog, da mi je osebno 
medkulturno učenje in 
sprejemanje še malo bolj 
pomembno kot sama inkluzija 
[...] 
− odraščanje na med vojno 
 
− odraščanje ob predsodkih, 
stereotipih in sovražnosti do 
sosedov 
 
− medkulturno učenje in 
sprejemanje so zanjo bolj 
pomembni kot sama inkluzija  
POMEMBNOST UČENJA 
ZA MEDKULTURNOST 
Zame je medkulturno 
sprejemanje [...] najbolj 
pomemben vidik vsega, kar 
delamo, ko spodbujamo 
skupno življenje, delo in vse 
drugo, skupno rast, gradnjo 
družbe okrog nas. [...] 
 
− medkulturno sprejemanje je 
zanjo najbolj pomemben 
vidik vsakdanjega življenja 
[...] učenje za medkulturnost 
bi moralo biti del vsega. 
− medkulturno učenje bi 
moralo biti del vsega 
Ker ne poteka le med narodi, 
ampak tudi med brati in 
sestrami, ki so si različni. 
Zame je to bolj psihološki 
vidik. Sprejemanje vseh, 
takšnih, kot so. In ko rečem 
sprejemanje, to ne pomeni 
zgolj toleriranje. To pomeni 
zares sprejemanje 
(poudarek). Brez dvomov 
samo zato, ker je nekaj 
drugačno kot ti ali drugačno 
kot ti misliš, da je normalno. 
− medkulturno učenje ne 
poteka le med narodi, ampak 
tudi med brati in sestrami, ki 
so si različni 
− medkulturno učenje kot 
psihološki aspekt 
− sprejemanje vseh takšnih, 
kot so 
− sprejemanje, ne zgolj 
toleriranje, ampak 
sprejemanje brez dvomov 
RAZUMEVANJE UČENJA 
ZA MEDKULTURNOST 
[...] zame to ni povezano zgolj 
z religijo ali katerokoli 
skupino, ampak tudi s 
posameznikom, zato menim, 
da gre bolj za psihološki 
vidik. 
 
 
− povezano s posameznikom, 
ne zgolj z religijo ali 
posamezno skupino 
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Kateri so po tvojem mnenju ključni elementi učenja za medkulturnost? 
[...] prepoznavanje, da 
obstajajo razlike med dvema 
ali več delov okrog nas, nas 
in nekoga drugega ali več 
ljudi okrog nas. In ko enkrat 
prepoznaš te razlike, je 
idealen naslednji korak, da 
uspeš nedikriminirati ali 
sovražiti ali imeti kakršnakoli 
negativna čustva zaradi teh 
razlik, ampak jih sprejeti. Da 
je v redu, tako kot je. 
− prepoznavanje razlik 
 
 
 
 
 
− zmožnost nediskriminacije, 
da ne sovražiš in nimaš 
negativnih čustev zaradi 
razlik 
− sprejemanje, da je v redu, 
tako kot je 
RAZUMEVANJE UČENJA 
ZA MEDKULTURNOST 
Naslednji korak je, da 
posameznik skuša videti, kaj 
je pozitivnega v razlikah. Ne 
le pozitivno, ampak tudi 
uporabno zame in za mojo 
kulturo. [...] 
 
− prepoznavati pozitivne 
aspekte raznolikosti in 
poiskati tisto, kar je uporabno 
za posameznika in njegovo 
kulturo 
Kaj lahko jaz uporabim od te 
drugačne kulture, kar sem 
prepoznala in potem ko sem 
prepoznala nekaj uporabnega 
in pozitivnega, bi učenje 
lahko bilo tudi poskus 
implementacije tega v mojo 
kulturo in vedenje. [...] 
 
 
 
 
− uporaba novega v 
posameznikovi kulturi in 
vedenju 
Kako navadno vodiš proces učenja za medkulturnost na svojih usposabljanjih? 
[...] pomembno se mi zdi 
preizpraševanje njihovih 
vrednot. [...] 
 
− preizpraševanje vrednot 
SPODBUJANJE UČENJA 
ZA MEDKULTURNOST 
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Da ljudem omogočiš, da 
lahko razpravljajo o svojih 
vrednotah, da razumejo, da 
obstajajo ogromne razlike v 
razumevanju istih besed in 
istih vrednot. In navadno to 
naredim preko vaje, v kateri 
razdelim udeležence v 
skupine. Nato morajo v 
manjših skupinah opredeliti 
najprej 5 zanje najbolj 
pomembnih vrednot, nato 
morajo v manjših skupinah 
priti do konsenza do tistih 5 
vrednot, ki so jim kot skupini 
najbolj pomembne. [...] 
− omogočiti razpravljanje o 
vrednotah, da bi lahko 
razumeli, da so v njihovem 
razumevanju besed velike 
razlike 
 
 
 
 
− posameznik opredeli 5 zase 
najbolj pomembnih vrednot, 
nato morajo v skupinah priti 
do konsenza o 5 skupnih 
vrednotah  
Kaj pa narediš po tem, ko naredite to nalogo? 
[...] vrednote razvrstimo v 
tipično, najbolj preprosto 
predstavitev modela kulture 
kot ledene gore, saj je 
odvisno od nivoja skupine in 
ciljev samega usposabljanj 
[...] 
− razvrščanje vrednot v 
model kulture kot ledene gore 
SPODBUJANJE UČENJA 
ZA MEDKULTURNOST 
V osnoven del modela ledene 
gore razvrstimo vrednote na 
dno in nato vedenje in 
prepričanja, prepričanja na 
mejo in vedenje nad gladino, 
vidno vedenje. In nato 
opisujemo preproste stvari, 
kako je to povezano in kaj in 
kako pomeni v vsakdanjem 
življenju [...] 
− razvrščanje vrednot v 
model kulture kot ledene gore 
in povezovanje s prepričanji 
in vedenjem 
 
 
 
− opis povezave z vsakdanjim 
življenjem 
SPODBUJANJE UČENJA 
ZA MEDKULTURNOST 
  
125 
 
Glede na to, da udeleženci navadno prihajajo iz različnih delov, imajo različno 
zgodovino, različna ozadja, ali namensko vključiš refleksijo njihovih večkulturnih 
izkušenj v usposabljanje? 
Ja, to je zelo pomembno v 
vsem, kar počnejo. Tudi če 
nimamo nobenega posebnega 
dela, namenjenega učenju za 
medkulturnost, če ni nobene 
potrebe, če gre za projekt o 
psihomanagementu ali 
strateškemu načrtovanju ali 
nečem tehničnem, take teme 
imenujem tehnične, ostaja 
vprašanje in refleksija učenja 
za vidik medkulturnosti. 
Koliko se naučijo od ljudi, ki 
jih srečajo. [...] 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
− vprašanja in refleksija 
učenja za medkulturnost je 
vedno prisotna 
− posamezniki se učijo od 
ljudi, ki jih srečajo 
VKLJUČEVANJE 
REFLEKSIJE V UČENJE 
ZA MEDKULTURNOST 
Ker je pomembno pri drugih 
temah, ki jih obravnavamo, 
kako je isto temo mogoče v 
različnih situacijah različno 
obravnavati in najmanj, kar 
lahko naredimo je, da se 
učimo drug od drugega. 
Ampak lahko pa tudi iščemo 
podobnosti in razlike [...] 
 
− isto temo je mogoče v 
različnih situacijah različno 
obravnavati 
− najmanj, kar lahko 
naredimo, je, da se učimo 
drug od drugega 
− iskanje podobnosti in razlik 
Tako da, katerokoli temo 
obravnavamo, še posebno, če 
ima trening vključene 
posamezne dele na temo 
medkulturnega učenja, potem 
seveda. Ampak tudi če ne, je 
zame nujno, da diskutiramo o 
vplivu medkulturnosti in kako 
kultura vpliva na različna 
področja mladinskega dela, 
na katerih delujejo. [...] 
− nujna diskusija o vplivu 
medkulturnosti na učenje ne 
glede na temo 
 
 
 
 
− diskusija o tem, kako 
kultura vpliva na različna 
področja mladinskega dela 
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Kako navadno vodiš proces refleksije, kako pristopiš k temu? 
Odvisno je od profila 
udeležencev usposabljanja. 
Če so mlajši in šele začenjajo 
delati kot mladinski voditelji, 
morda potrebujejo več 
vodenja. Precej pogosto 
organiziramo skupine za 
refleksijo, vodene s strani 
mentorja, fasilitatorja. Če pa 
gre za bolj izkušene, potem jo 
organiziramo v bolj odprtem 
prostoru, kjer lahko delajo v 
skupini, individualno, v obliki 
bloga. Različne metode za 
refleksijo. [...] 
− odvisno je od profila 
udeležencev usposabljanja 
 
− mlajši potrebujejo več 
vodenja 
 
− vodene skupine za 
refleksijo 
 
− za bolj izkušene je več 
odprtega prostora, lahko 
delajo v skupini, 
individualno, v obliki bloga 
NAČINI SPODBUJANJA 
REFLEKSIJE 
[...] precej pogosto 
prilagodimo precej velik del 
refleksije, ne evalvacije, 
ampak refleksije, potrebam 
posameznika. [...] 
− pogosto so večji deli 
refleksije organizirani na 
podlagi posameznikovih 
potreb 
Kaj na primer delate s tistimi, ki so bolj izkušeni, da greste z njimi globlje? 
Torej ena stvar je, da imajo 
včasih posebne skupine, ki jih 
pustimo odprte, da lahko vsi 
delajo, kot želijo. Vedno 
imamo ponujamo možnost 
dela s fasilitatorjem, ki 
zastavlja izzive. [...] 
 
− posebna skupina za bolj 
izkušene 
 
 
− priložnost za delo z 
mentorjem, ki zastavlja izzive 
POGLABLJANJE 
REFLEKSIJE 
[...] najbolj zainteresirani 
udeleženci, tisti, ki so najbolj 
zainteresirani in predani, se 
združijo in potem je njihova 
odločitev. Vedo, da jim ni 
treba biti tam vsak dan, 
ničesar jim ni treba, ampak se 
odločijo, zdaj, skupaj in 
potem gre za produktivno 
delo v majhnih skupinah ali 
nekaj podobnega. In pogosto 
to fasilitirajo sami, saj sami 
vedo, kakšne izzive zastavljati 
sebi in drugim, če so zares 
izkušeni. 
− najbolj zainteresirani 
udeleženci se lahko pridružijo 
posebnim skupinam 
− posameznikova odločitev 
 
 
 
 
 
− delo v manjših skupinah 
 
− udeleženci sami vodijo 
skupine 
− udeleženci sami zastavljajo 
cilje 
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Lahko podaš kakšen primer takšnega izziva? Kaj bi lahko bil? 
[...] šlo je delno za 
izobraževalno srečanje, v 
okviru katerega so udeleženci 
sami izpostavili vprašanja, 
preko refleksije v skupini so 
se prav tako veliko naučili in 
reflektirali, kako uporabiti 
različne učne izkušnje, in 
razmišljali o uporabi v 
mladinskem delu. Niso le 
diskutirali, česa so se naučili 
ta dan, ampak so to srečanje 
izkoristili tudi za 
reflektiranje, kako lahko 
lastno učenje v vlogi trenerja 
ali mladinskega delavca, ki 
vodi proces učenja pri 
udeležencih, vključijo v svoje 
delo. [...] 
− udeleženci so sami 
izpostavili vprašanja 
 
 
− preko refleksije v skupini 
so udeleženci reflektirali, 
kako uporabiti različne učne 
izkušnje v mladinskem delu 
 
− ne gre le za diskusijo, česa 
so se ta dan naučili 
 
 
− udeleženci so reflektirali, 
kako lahko lastno učenje v 
različnih vlogah med seboj 
povežejo in vključijo v svoje 
delo 
POGLABLJANJE 
REFLEKSIJE 
In ko si rekla, da so reflektirali o teh različnih možnostih, ali to pomeni, da je šlo za 
diskusijo ...? 
[...] ja, diskusija. − diskusija NAČINI SPODBUJANJA 
REFLEKSIJE 
[...] začeli smo s temo, jaz 
sem priskrbela dodaten 
power point z bolj 
kompleksno vsebino, kot smo 
jo obdelali v običajnem delu, 
ampak nato so razvili 
diskusijo. Povabila sem jih, 
da sami vodijo diskusijo, saj 
sem se tudi jaz želela učiti od 
njih. [...] 
− dodatno gradivo, na podlagi 
katerega se je razvila 
diskusija 
 
− udeleženci so sami vodili 
diskusijo  
− vodja usposabljanja se je 
želela učiti od udeležencev 
NAČIN VODENJA 
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Ko vodiš učenje za medkulturnost, kaj je navadno tvoj cilj? Kaj želiš doseči? 
Moj osebni cilj je zelo 
povezan s posameznim 
srečanjem, ki ga pripravim, in 
to je, da skušam doseči, da bi 
vsak udeleženec sprejemal 
druge, takšne, kot so in jim ne 
bi zameril nečesa, v čemer se 
razlikujejo. Če so drugi ljudje 
drugačni in se ne zavedam 
lastnih predsodkov, lahko 
komu zamerim za nekaj, za 
kar se ne zavedam, da je 
njihova pravica, da so. Želim, 
da vsi sprejmejo pravico 
vsakega, da je drugačen. Če 
to ne škoduje nikomur 
drugemu. [...] 
 
 
 
 
− cilj, da bi vsak udeleženec 
sprejemal druge takšne, kot 
so, in jim ne bi zameril, ker 
so drugačni 
 
 
− če se ne zavedam svojih 
predsodkov, lahko drugemu 
nekaj zamerim in se ne 
zavedam, da je njegova 
pravica biti drugačen, če ne 
škoduje komu drugemu 
CILJI PRI UČENJU ZA 
MEDKULTURNOST 
Po drugi strani zadnje čase 
na mojih usposabljanjih 
večinoma delam z 
mladinskimi delavci, ki se 
tega večinoma zavedajo. Zato 
je moj cilj posameznih 
sklopov, da raziskujejo 
različne realnosti in različna 
prizorišča mladinskih 
delavcev. V bistvu želim, da 
vsi skupaj dosežemo skupno 
razumevanje različnih 
vprašanj, ko pride do 
medkulturnega učenja v 
različnih prizoriščih 
mladinskega dela ali 
različnih skupnostih. [...] 
 
 
 
 
 
 
 
− raziskovanje različnih 
realnosti in različnih situacij, 
v katerih se odvija mladinsko 
delo 
− doseči skupno razumevanje 
različnih izzivov 
medkulturnega učenja v 
mladinskem delu 
CILJI PRI UČENJU ZA 
MEDKULTURNOST 
[...] kot trenerki mladinskih 
delavcev je moj glavni cilj, da 
jih spodbujam k ozaveščanju, 
kako naj bi oni razvijali 
medkulturno sprejemanje med 
njihovimi uporabniki. [...] 
 
 
− ozavestiti, kako lahko 
mladinski delavci povečajo 
medkulturno sprejemanje  
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Ali kdaj namenoma ustvarjaš situacije, s pomočjo katerih bi lahko spodbujala učenje o 
tem, kako različni so si ali kako bi lahko to kasneje uporabili? 
[...] odvisno je tudi od skupine 
udeležencev in specifičnih 
ciljev treninga. To, koliko 
gremo v izzive in koliko ne. 
Na splošno svojih 
udeležencev ne želim spraviti 
preveč v cono izzivov [...]. 
Želim jih spraviti izven cone 
udobja, ampak ne preveč v 
cono panike. [...] 
− način je odvisen od skupine 
udeležencev in specifičnih 
ciljev usposabljanja 
− udeležencem ne želi 
zastavljati prevelikih izzivov 
− udeležencem želi pomagati 
presegati cono udobja, vendar 
jih ne želi potisniti v cono 
panike 
NAČINI SPODBUJANJA 
UČENJA ZA 
MEDKULTURNOST 
[...] precej pogosto se v 
skupini zgodi, da se pojavijo 
kakšni problemi in to 
navadno s konflikti. In 
konflikti meni predstavljajo 
trk dveh ledenih gor v 
vrednotah. Tako da v tem 
pogledu ne želim ustvarjati 
novih konfliktov, ampak sem 
prepričana, da se bodo 
zgodili v nekaterih ali več 
primerih. In da je pomembno, 
da kot trener nasloviš 
vsakega izmed teh 
problemov ..., da jih res 
nasloviš in narediš mediacijo 
konfliktov, da povečaš 
zavedanje razlik in različnih 
realnosti. [...] 
 
− pogosto se v skupini 
zgodijo konflikti 
 
 
 
− ne želi ustvarjati novih 
konfliktov 
 
 
 
− izkoristiti konflikte, do 
katerih bo v skupini slej ko 
prej prišlo 
 
− s pomočjo mediacije v 
konfliktih povečati zavedanje 
razlik in različnih realnosti 
Ampak verjamem, da je to 
močnejša točka učenja, saj 
situacija ni bila izzvana ali 
zaigrana. Bila je realna 
življenjska situacija, ki so jo 
ustvarili sami in se sami 
vanjo zapletli. [...] 
− realne situacije 
predstavljajo bolj močne učne 
izkušnje kot na primer igranje 
iger 
− udeleženci sami ustvarijo 
situacije in se v njih vpletejo 
NAČINI SPODBUJANJA 
REFLEKSIJE UČENJA ZA 
MEDKULTURNOST 
Mislim, da je pomembno 
nasloviti vse potencialne 
probleme, ki se pojavijo v 
skupini. Po drugi strani, če v 
skupini ni nobenih 
problemov, to pomeni, da je 
skupina ostala na površinski 
ravni. [...] 
− naslavljanje težav, ki se 
pojavijo v skupini 
 
 
 
− če v skupini ni nobenih 
problemov, to kaže na to, da 
ostajajo na površinski ravni 
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Včasih, če se ne želijo odpreti 
[...], jih poskušam izzvati in 
jih povabiti k različnim 
aktivnostim. Vendar če to ne 
deluje, se s tem ne bom 
ukvarjala. Skupine ne bom v 
nič silila. [...] 
− izzvati udeležence in jih 
povabiti k aktivnostim 
− če ne deluje, se ne 
obremenjuje 
 
− skupini ne vsiljuje ničesar 
Omenjala si mediacijo konfliktov. Lahko to malo bolj razložiš? 
Tipična mediacija konfliktov, 
kar je ok. Verjamem, da 
obstajajo 4 osnovni koraki. 
Najprej jih vprašam, kaj je 
problem [...] in nato jih 
vprašam, katera njihova 
potreba ni bila zadovoljena 
ali ni bila spoštovana [...] na 
tretji ravni gre za to, da 
skušamo najti rešitev [...] in 
nato dogovor o nadaljnjih 
korakih. Ampak pomembno 
je, da pred začetkom teh 
preprostih 4 korakov 
zagotovimo varno okolje. [...] 
− mediacija konfliktov ima 4 
ključne korake: opredelitev 
problema, iskanje 
nezadovoljenih potreb, 
iskanje rešitve in strinjanje o 
nadaljnjih korakih 
 
 
 
 
 
 
 
− poskrbljeno mora biti za 
varno okolje 
MEDIACIJA V 
KONFLIKTNIH 
SITUACIJAH 
Ali uporabljaš kakšne posebne material za vodenje refleksije pri učenju za 
medkulturnost? Ne vem, ali imaš T−kite ali orodja ali nekaj ali Youthpass, ali 
uporabljaš takšne stvari, da spodbujaš refleksijo ali ne preveč? 
[...] nimam dokončanih zadev. 
S timom trenerjev vedno 
prediskutiramo, katera 
vprašanja so uporabna, in 
nato uporabimo 
metodologijo, ki je 
sprejemljiva za skupino. 
Vedno uporabljamo 
Youthpass v programu Mladi 
v akciji. 
− nima dokončnih orodij 
− usklajevanje s skupino 
trenerjev 
− iskanje uporabnih vprašanj 
− uporaba metod, ki so 
sprejemljive za skupino 
 
 
− uporaba Youthpassa 
 
NAČINI SPODBUJANJA 
REFLEKSIJE UČENJA ZA 
MEDKULTURNOST 
Ampak tudi, če gre za 
usposabljanje na lokalni 
ravni ali katerikoli drugi 
ravni, ne uporabljamo 
Youthpassa, ampak različna 
vprašanja, ki so podobna [...] 
vprašanja ali recimo tematike 
ali teme Youthpassa. 
 
 
 
 
− uporaba vprašanj in tem, ki 
so podobne tistim v 
Youthpassu 
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[...] odvisno je od skupine 
trenerjev, kako to naredimo. 
Ampak metode, ki jih bomo 
uporabili, so odvisne od 
skupine in od trenerjev, ali 
gre za blog ali gre za 
skupinsko, individualno 
refleksijo. Metodo raje 
prepustim skupini. Ne 
verjamem preveč, da je 
metoda tako pomembna, saj 
so zame cilji in vprašanja bolj 
pomembni. Vseeno mi je, 
katero metodo izberejo 
udeleženci. 
− uporabljene metode so 
odvisne od skupine trenerjev 
in skupine udeležencev 
 
 
− načini so lahko na primer 
blog, refleksija v skupini, 
individualna refleksija 
 
 
 
− cilji in vprašanja so bolj 
pomembni od uporabljenih 
metod 
Se pravi − bolj predlagaš vprašanja, cilje in potem udeleženci izberejo, kako želijo to 
izpeljati? 
Verjamem, da je to 
odgovornost udeležencev. 
Tega nočem nadzorovati. To 
je njihova refleksija. Jaz 
lahko pomagam z vprašanji, 
vendar to ni moja 
odgovornost. Nismo v šoli in 
jaz ne delam neposredno z 
mladimi, ki bi potrebovali 
pomoč, ampak z mladinskimi 
delavci, ki bi morali to 
izvajati v praksi. Ki bi se 
morali tega zavedati. [...] Ne 
silim jih. Če nekdo tega ne 
želi, je v redu. To je njihova 
stvar. 
− odgovornost posameznika 
− ne želim nadzorovati 
refleksije 
 
− pomagam z vprašanji, a 
refleksija ni moja 
odgovornost 
 
 
− mladinski delavci bi se že 
morali zavedati pomena 
refleksije in uporabljati 
refleksijo v praksi 
ODGOVORNOST ZA 
PROCES REFLEKSIJE 
Ali misliš, da bi potrebovala nadaljnja usposabljanja na te teme oziroma kaj misliš o 
tem? 
Verjamem, da vedno obstaja 
potreba in možnost za 
nadgradnjo. 
− vedno je potreba in 
možnost za razvoj 
VKLJUČEVANJE V 
DODATNA 
USPOSABLJANJA 
[...] osebno bi se najbolj rada 
naučila več o e-učenju, svetu 
nadgradnje mojih spretnosti 
in kompetenc na te teme. [...] 
 
− rada bi razvila svoje 
spretnosti in kompetence v 
zvezi z e-učenjem 
Rada bi ostala odprta za 
različne stvari. [...] 
− ohranjati odprtost za 
različne teme 
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Vedno lahko kaj najdeš. Sama 
nisem nikoli zadovoljna, da bi 
rekla ok, to je dovolj zame. 
Ker potem ne bi opravljala te 
službe. Verjamem, da se pri 
mojem osebnem učenju [...] z 
vsako skupino nečesa naučim. 
Ne le o temi, ampak tudi o 
sebi [...] 
− nikoli ne rečem, to je dovolj 
zame 
 
 
 
− z vsako skupino se nauči 
nečesa novega 
− nauči se nečesa o temi in o 
sebi 
PROFESIONALNI RAZVOJ 
VODJE 
Se pravi − učiš se tudi direktno iz svojega dela, od svojih udeležencev? 
[...] moja glavna motivacija, 
da sem rasla pri tem delu, je 
bila, da sem se vedno počutila 
zadovoljno z mojim lastnim 
učenjem in skupino.  
 
 
− občutek zadovoljstva z 
lastnim učenjem in skupino 
 
NAČIN DELA 
Mogoče ti lahko povem, da 
zato na primer na projekte, 
na katerih delam s partnerji, 
vedno pripeljem svojega 
otroka. Zame je pomembno, 
da dobi izkušnjo s tem že od 
samega začetka. Z 
medkulturnostjo. [...] 
 
 
 
 
− ko dela na projektih s 
partnerji, s seboj pripelje 
svojega otroka, da bo dobil 
izkušnje z medkulturnostjo 
Zame to pomeni tudi, da se 
prepričam, da je vedno več 
mladih vedno bolj odprtih 
[...] zame je res pomembno, 
da to delamo v praksi. Sicer, 
če se o tem le pogovarjamo in 
tega ne implemenitramo, 
zame nima smisla. 
− spodbujati odprtost pri 
udeležencih 
 
− delovati v praksi v skladu s 
tem, kar govoriš 
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 IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH ODDELKA ZA 
PEDAGOGIKO IN ANDRAGOGIKO 
 
 
 
Spodaj podpisana Meta Brečić izjavljam, da je magistrsko delo z naslovom Vodenje procesa 
refleksije pri učenju za medkulturnost v mednarodnih usposabljanjih mladinskih delavcev 
moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka 
za pedagogiko in andragogiko. 
 
 
 
Ljubljana, 18. 9. 2018 
Meta Brečić 
 
